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Editorial / Editorial

E com satisfacdo que a equipe editorial apresenta o primeiro numero de 2013 da Revista de Educagao PUC-
-Campinas, a qual, a partir deste ano, terd edigao quadrimestral. Outra importante conquista € a possibilidade de
acesso online de todos 0s nimeros da revista, no Portal de Periédicos da PUC-Campinas (http://www.puc-
campinas.edu.br/periodicocientifico).

Mantivermos em cada nimero da Revista de Educacao PUC-Campinas a publicacao da Se¢do Temditica, que
em seu numero anterior abordou a Educacao Infantil em seus aspectos histérico e politico, assim como as
perspectivas que se colocam para esta etapa educativa no ambito pedagogico.

Diante da quantidade e qualidade de artigos submetidos a Revista sobre a referida tematica, organizamos
uma segunda edicao sobre a temética Educagdo Infantil: Histdria, Politicas e Perspectivas neste primeiro numero de
2013,

Representacoes sobre a atuacdo docente na educacdo infantil: histéria e narrativa, de Mirela Aragdo, € o artigo
que inicia as discussoes da secdo tematica. A autora investigou as representagdes de professoras atuantes na
Educacdo Infantil a respeito de sua funcao, que, problematizadas, oportunizardo possibilidades para pensar sua
formacao profissional. A partir de uma perspectiva histdrico-cultural, o artigo proporciona uma reflexao critica
sobre a atuacdo e formacao docente para a Educacdo Infantil, guestionando as “naturalizagoes” e denunciando
contradicoes.

Abordando também a identidade docente, Célia Maria Guimaraes e Gilza Maria Zauhy Garms, ao refletirem
sobre 0s avancos e desafios originados da legislagao e das politicas nacionais para a Educacao Infantil assinalam,
no artigo Curriculo paraa educacao e o cuidado da crianca de 0 a 5 anos? as possibilidades de formacao da identidade
de professores e da creche/pré-escola, buscando ressignificar o cuidar-educar, como qualificativo necessario para
a construcao de um curriculo da infancia, mas, sobretudo, para programas de formacéo de professores.

Na sequéncia, sdo analisadas as politicas nacionais de formagao do professor de Educagao Infantil, a partir
de 1990, e discutidos os desdobramentos dessas politicas na pratica. O artigo de autoria de Ana Luisa Nogueira de
Amorim e Adelaide Alves Dias, intitulado Formacéo do professor de educagdo infantil: politicas e processos, aponta
os descompassos entre a legislaco e as politicas nacionais e o que ocorre nas politicas e praticas locais. O estudo
se articula com as discussoes da area e reafirma a necessidade de se investir em uma formagao especifica para o
professor de Educacao Infantil.

O artigo seguinte, A educacao como experiéncia a partir de histérias lidas e contadas: momentos de (re)criagao
dainfancia, relata os resultados parciais de um projeto de pesquisa e extensdo universitaria realizado em 2010 em
uma instituicdo de apoio a criancas e adolescentes, na cidade de Marilia, interior de Sao Paulo. O projeto focalizou
atividades com leituras literdrias e contacao de histérias como elementos para a formacao do leitor mirim e
ampliacdo do seu repertério cultural. As reflexdes dos autores, Claudio Roberto Brocanelli, Cyntia Graziella Guizelim
Simoes Girotto e Lizbeth Oliveira de Andrade, apoiaram-se nos estudos de Vygotsky, Benjamim e Bakhtin.

Trazendo para o cenario das discussdes sobre a Educacao Infantil a relevante tematica da crianga com
deficiéncia, o artigo de Adriana Cunha Padilha, intitulado A educacdo infantil e a crianca com deficiéncia: desafios e
possibilidades, trata dos diferentes enfoques sobre o tema que englobam desde questdes biologicistas, psicologicas,
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assistencialistas, até enfoques ligados a escolarizacao das criancas de 0 a 6 anos. O estudo reflete sobre a permanéncia
e escolarizagao de uma aluna com deficiéncia fisica matriculada em uma escola regular de ensino de Educacdo
Infantil.

As discussoes sobre identidade docente, infancia, politicas para a Educacéo Infantil e a inclusao de criancas
com deficiéncia, se completam com o artigo de Bruna Ribeiro sobre auto-avaliagdo em instituicdes de Educacdo
Infantil. O artigo, Indicadores da qualidade na educagéo infantil: potenciais e limites, apresenta e discute os dados de
uma experiéncia de auto-avaliacdo em quatro instituicées de Educacdo Infantil conveniadas do municipio de
Sao Paulo, realizada com a aplicacio da metodologia e do roteiro de questdes propostos no documento
Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil, publicado pelo Ministério da Educacao em 2009. A avaliacdo
realizada permitiu a expressdo de denuncias, sonhos, anseios e desejos, mas também evidenciou processos de
autoritarismo, excluséo e silenciamento.

Na secdo de artigos temos, nos trés primeiros deles, discussdes sobre os professores, os alunos e politica
nacional sobre Ensino Fundamental de nove anos. O primeiro, de autoria de Rosana Mara Koerner, intitulado Os
professores e aimplementacdo do ensino fundamental de 9 anos, objetivou perceber qual o espago que foi/e dado ao
professor nas discussdes que envolveram/envolvem a implementagao do novo modelo de Educagdo Basica nas
redes publica e privada de uma cidade do Norte de Santa Catarina. Os resultados indicam que a maioria dos
professores recebeu algum tipe de orientagao. Contudo, permanecem muitas dividas, especialmente sobre
contelidos e metodologias.

No segundo artigo, Ensino fundamental de nove anos: a emergéncia de um novo aluno? a autora Rochele da
Silva Santaiana, analisa o Ensino Fundamental de nove anos como uma politica publica para a Educagao,
reconhecendo a escolarizacao obrigatoria da crianca de seis anos no Ensino Fundamental como uma forma de
governamento. As escolhas metodoldgicas para a realizacao do trabalho inserem-se na linha de pesquisa dos
Estudos Culturais, em sua vertente pos-estruturalista. A autora discute que a emergéncia dos alunos de seis anos
no Ensino Fundamental ocorre por meio do governamento dessa populagao infantil, que se torna escolar num
sisterna obrigatério de ensino, tornando-se alunos oficiais.

O terceiro, de autoria de Andréia Silva Abbiati e Cleiton de Oliveira, Uma andlise das manifestagées do
Conselho Nacional de Educacdo sobre a escola de nove anos, discute as implicacdes administrativas, pedagogicas e
financeiras da promulgacdo da Lei Federal n® 11.274 para a manutencao e desenvolvimento do ensino, gerando
consultas dirigidas ao Conselho Nacional de Educagdo. O artigo analisou as manifestacdes do Conselho Nacional
de Educacio, referentes & ampliacao do Ensino Fundamental de oito para nove anos, no periodo de 1998 a 2009.
Entre outros resultados, a pesquisa detectou “siléncios’ nestas manifestaces, referentes aos seguintes assuntos:
dernanda escolar, adequacio dos espacos fisico e material e proposta curricular para a nova realidade.

Avaliacéo externa e as repercussoes em uma escola de baixo rendimento € o artigo de Orlande Carlos Morasco
Junior e Renata Prenstteter Gama, que apresenta os resultados de uma pesquisa que investigou as repercussoes
do Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) em uma escola publica com
baixo desempenho, bem como analisou as acoes delineadas pelos diferentes agentes envolvidos no sistema
educacional para melhorar esses indices. Por meio da técnica de triangulacdo de dados, os autores apontaram
que o SARESP nac tem contribuido significativamente para a melhoria da qualidade do ensino, uma vez que hd
divergéncias nas concepcoes dos agentes educacionais em relacéo a esse exame - efeito do trabalho de postura
nao-colaborativa.

Anténio Gomes Ferreira e Luis Mota, autores do artigo A formacio de professores do ensino secunddrio em
Portugal no século XX, nos apresentam um panorama sobre os modelos de formacéo de professores do ensino
secunddrio em Portugal durante o século XX, articulando trés componentes: a formagao cientifica no dominio da
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fm‘?ﬁijﬁgﬁg’ queo OIESSOrlecionar a DIeDAI3EA0 cientifica o dmbito psicopedagdgico e a prética de ensine.
Analisam o Curso de Habilitagao para o Magistério Secundério, as Fscofas Normais Superiores, o Curso de Ciéncias
Pedagégicas e o Estagio, para, & a partir da década de 1970 do século passado, enfocar os modelos sequencial e
integrado, fazendo referéncia a formagao dos professores que se encontravam em exercicio de suas fungoes.

AOs Nossos estimados leitores e colaboradores, desejamos que este numero se constitua em mais uma
possibilidade de ampliagdo de conhecimentos & estimulo ao debate de temas que envolvem a educacao dentro

e fora do nosso Pais.

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo
Editora
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Secao Tematica: Educacao Infantil:
historia, politicas e perspectivas

Representacdes sobre a atuacao do-
cente na educacao infantil

Beliefs about the practice of early
childhood education teachers

Milena Aragao’
Lucio Kreutz?

Resumo

O presente texto busca investigar as representacoes de
professoras da Educacao Infantil a respeito de sua funcio. Para
atingir o objetivo proposto, foi realizado um grupo de discussao
com seis professoras de Educacao Infantil, atuantes numa Escola
Municipal da cidade de Caxias do Sul no estado do Rio Grande
do Sul, em torno da questao: ‘O que é ser professora para
voce?'. As respostas foram problematizadas a partir de uma
perspectiva histérico-cultural. Os resultados apontaram
narrativas que associavam a funcdo docente a vocagao, ao dom
e a maternidade, sendo o cuidado o ponto central de suas
acoes, com pouca valorizagao para a formagao docente. Neste
sentido, este estudo mostrou-se relevante por proporcionar
uma reflexac critica sobre a atuacdo e formagio docente na
Educacdo Infantil, questionando as naturalizacdes e denun-
ciando contradicoes.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Formacio docente. Historia
da educagao.

Abstract

The present research was developed in a Municipal School in Caxias
do Sul in the state of Rio Grande do Sul with six female Early

' Doutorarx la, Universidade Federal de Sergipe, Programa de Pos-Graduacao em Educacio,
Av. Marechal Rondan, s/r., lardim Rosa Elze, 45100-000, ovao, SE, Brasil,
Correspondéncia para/ Correspondence ta: M, ARAGAD. E-mail: < s

* Professor Doutor, Universidade de Caxias do Sul, Programa de
Caxias do 5ul, RS, Brasil.

Apoio; Fundagao de Apoio g Pesguisa e Inovagao Tecnologica do Estado de Sergipe
(FAPITEC/SE),
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M, ARAGAQ & L, KREUTZ

Childhood Education teachers with the purpose of investigating their beliefs about the teaching practice. To reach the
objective, a group was formed to discuss the following question: "what does teaching mean to you?” The replies were
investigated from a historical and cultural perspective. The results showed that teaching is considered a vocation, d gift
from God, but little appreciation is given to teacher training. Within this context, this paper is relevant because it provides
a critical reflection about performance and teacher training in Early Childhood Education, as well as questioning the

nature of teaching and exposing contradictions.

Keywords: Farly childhood education. Teacher education. History of education.

Introducao

A presenca das mulheres como professoras
na Educacao Infantil foi traduzida por nimeros impres-
sionantes, conforme dados da sinopse estatistica da
Educacdo Bésica, divulgada pelo Ministério da
Educacdoem 2011, na qual se aponta que 97,06% dos
docentes sao do sexo femining (Brasil, 2011).

Diversas sdo as questdes que podem emergir
a partir destas referéncias, todavia, tais dados apontam
para a importancia de se manter um olhar para este
profissional, compreendendo sua dimensio subjetiva,
social, cultural e histdrica.

Partindo desse pressuposto e com o intuito
de investigar a docéncia feminina na primeira infancia,
foi realizada uma viagem pela fala de seis professoras
de Educacdo Infantil de uma escola publica da cidade
de Caxias do Sul (RS) a fim de compreender suas
representacoes sabre a funcao docente. A pergunta
gue desencadecu a discussao apresentada no corpo
desta pesquisa foi: ‘O queé ser professora para voceé?” . A
partir das respostas, foi possivel perceber como
sentem e pensam seu trabalho, contribuindo para
uma reflexao sobre a formacao profissional.

Vale salientar que ao verbalizar dificuldades
no desempenho da fungdo, algumas docentes
afirmam viver momentos de solidao, expressos na
falta de tempo para dialogar com a colega de trabalho
e nafalta de uma palavra de apoio ou de alguém que
se identifique com suas dificuldades.

Conhecer este contexto foi fundamental para
auxiliar na escolha do percurso metodolégico
utilizado. Refletindo sobre a realidade apontada,
escolheu-se a entrevista em grupo como instrumento
capaz de viabilizar um didlogo entre as docentes. A

intengao estava em captar a riqueza das discussdes,
da troca de vivéncias e ideias. Desta forma, a orga-
nizacao de um grupo de discussao foi a forma
escolhida como caminho para alcancar o objetivo
proposto (Gaskell, 2002).

Como resultado, as falas denunciaram forte
vinculo entre docéncia, vocagdo e maternidade,
ficando a formacao em segundo plano. Neste interim,
as discussoes versaram sobre a relacdo apontada, bem
comeo sobre o papel docente na Educacao Infantile a
formagdo para este nivel de ensino.

Construindo sentidos

Este texto mostra-se como um convite a
adentrar em um celeiro de representages, ou seja,
em um sistema de simbolos, discursos, crengas, mitos,
gue, construidos culturalmente, dao sentido a
existéncia humana, classificando o mundo e as
relacoes. £ através das representacoes que os sujeitos
percebem a realidade e pautam suas vidas. Em linhas
gerais, sao como matrizes geradoras de sentido,
condutas e préticas sociais, que internalizadas pelo
sujeito se“naturalizarm’, dispensando reflexdo (Chartier,
1990; Pesavento, 2008).

Cabe salientar que as representacdes presentes
neste artigo ndo sdo as de uma pessoa somente, mas
de um grupo profissional. Um grupo de mulheres
que nao construiram sozinhas as representacoes
sobre suafuncdo, mas utilizaram a cultura como solo
para dar sentido ao seu trabalho.

Conforme Gomes (2009, p41),' Uma identidade
profissional contréi-se com base na significacdo social
da profissao [..], na reafirmacdo das praticas consa-
gradas culturalmente e que permanecem significa-
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tivas [..]. Constréi-se também pelo significado que
cada professor, como ator e autor, confere 3 atividade
docente no seu cotidiano com base em seus valores,
seu modo de situar-se no mundo, suas histdrias de
vida, suas representacoes, seus saberes, suas angustias
€ seus anseios.

Desta forma, as docentes entrevistadas sao
porta-vozes de uma cultura, sendo importante
compreender as falas apresentadas nas linhas que
seguem naoc como verdades absalutas, mas
problematizando-as histdrica e culturalmente.

Métodos

O que é ser professora

Fizeram parte desta pesquisa seis professoras
de Educacao Infantil de uma escola publica municipal
de Caxias do Sul (RS). Inserindo-se na realidade desta
instituicao em razao de algumas atividades profis-
sionais, pode-se observar docentes proferindo
discursos que associavam a docéncia a8 maternidade
e vocacao. Diante disso, pensou-se em investiga-los,
afim de entendé-los dentro de um contexto historico-
-cultural.

Assim, depois de formalizado o convite e o
aceite, as docentes voluntérias foram entrevistadas
no espaco destinado a formacao continuada dos
colaboradores da Instituicdo, tendo como instru-
mento de coleta de dados a entrevista grupal na forma
de grupos de discussao.

Conforme Gaskell (2002), este formato pos-
sibilita a troca de vivéncias e ideias, o estimulo &
criatividade e a emergéncia de divergéncias possiveis
de serem aproveitadas para novas discussbes e
esclarecimentos, possibilitando mobilizar o corpo
docente a uma reflexdo critica a respeito de sua
representacao e atuagao. Foi necessaria uma sessao
de duas horas para que a discussdo transcorresse,
alcancando, assim, o objetivo proposte. Todo o
encontro foi gravado e o compromisso, com o sigilo
pontuado.

Vale salientar que o nimero de sessdes de-
pende do primeiro encentro, pols quando os grupos
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nao sdo capazes de produzir novidades nas suas
discussdes, é sinal de que se conseguiu mapear o
tema para o qual a pesquisa foi dirigida, ndo sendo
necessario, portanto, um segundo momento (Gaskell,
2002).

Para efeito de organizacao, as professoras foram
enumeradas da sequinte forma:

-P1 (Professora 1): 24 anos. 9 meses na fungao.
Cursando Pedagogia.

- P2 (Professora 2): 22 anos. 3 anos na funcéo.
Cursando Pedagogia.

-P3 (Professora 3): 35 anos. 10 anos na funcao,
Cursando Pedagogia.

- P4 (Professora 4): 38 anos. 4 anos na funcao.
Cursando Pedagogia.

-P5 (Professora 5):42 anos. 20 anos na funcao.
Sem curso superior.

-P6 (Professora 6): 25 anos. 10 ancs na fungao.
Cursando Pedagogia.

Passada esta etapa de apresentacdes, o
primeiro passo dado frente ao trajeto que se iniciava
visava discorrer sobre o perfil necesséario para a
atuacdo docente a partir de textos normativos e
pesquisadores da drea.

O "Referencial Curricular para a Educacdo
Infantil” (Brasil,1998) afirma que o professor precisa
ser polivalente, trabalhando com contetdos de
naturezas diversas, que abrangem desde cuidados
bésicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas areas do conhecimento. O
documento “Politica Nacional para a Educacéo
Infantil” (Brasil, 2006, p.27) complementa, assegurando
a importancia da reflexdo coletiva sobre a prética
pedagdgica, "Com base nos conhecimentos histori-
camente produzidos, tanto pelas ciéncias quanto pela
arte e pelos movimentos sociais”

Para Sarat (2001), Silva (2001), Krarmer (2006) e
Alarcao (2010), hd a necessidade de uma série de
conhecimentos indispensaveis para a atuacao do-
cente na Educacao Infantil. Assim, o conteddo dis-
ciplinar, o conhecimento cientifico-pedagadgico, o
autoconhecimento, o conhecimento do curricule, do
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aluno e do contexto sao pontos fundamentais, sem
olvidar as dimensoes historica, social e cultural da
crianca e da infancia, além de dialogar constante-
mente tecria e pratica.

Vale salientar, no entanto, que, frente a tais
recomendacoes, ha uma infinidade de modos de ser
e agir, de crengas construidas ao longo de um tempo
histérico-cultural que influenciam a percepgao de
gestores e professores sobre o perfil profissional.

Neste contexto, voltando para o grupo das
professoras pesquisadas, quando questionadas sobre
o perfil que consideravam importante para o trabalho
com a educacdo de criancas pequenas, obtiveram-
-se, como resposta, depoimentos que corroboravam
com aqgueles mencionados par textos oficiais e
pesquisadores.

Acho que para ser professora em primeiro lugar,
além do gostar tem que estar ciente sobre o
desenvalvimento infantil, do que é cuidar de uma
crianga, tem que ter o embasamento tedrico (P6).

A fala vem ao encontro de uma discussao
antiga no cenario educativo da primeira infancia: o
bindmio cuidar e educar.

Q "Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil” (Brasil, 1998, p.25) enfatiza que:

O cuidado precisa considerar, principalmente,
as necessidades das criangas, que quando
ohservadas, ouvidas e respeitadas, podem dar
pistas importantes sobre a qualidade dc que
estdo recebendo. Os procedimentos de cuida-
do também precisam seguir os principios de
promoco da salide. Para se atingir os objetivos
dos cuidados com a preservacao da vida e
com o desenvolvimento das capacidades
humanas, é necessario que as atitudes e
procedimentos estejam baseados em conhe-
cimentos especificos sobre desenvolvimento
biolégico, emocional, e intelectual das crian-
cas, levando em conta diferentes realidades
socio-culturais.

O Educar, por sua vez, seque a mesma linha.
Para o referencial curricular educar significa favorecer
situagdes de aprendizagens orientadas que possam
contribuir para o desenvolvimento das capacidades
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infantis, de relacao interpessoal e de ser e estar com
0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, res-
peito e confianga, além do acesso aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e cultural (Brasil, 1998).

Neste sentido, cuidar e educar devem cami-
nhar juntos, indissociaveis, marcando, portanto, a
identidade desta etapa do ensino.

Na perspectiva de Cunha e Carvalho (2002, p4),
“A compreensao da tarefa da educadora de creche
como uma responsavel pelos cuidados basicos da
crianca [..] tem contribuido para o pequeno investi-
mento na formacao”. Sarat (2001) complementa
afirmando que o foco histérico em agdes assistenciais
imprimiu a marca da discriminacao e desvalorizagao
tanto do espaco quanto da funcao.

Assim, a narrativa das professoras em refor-
carem sua atividade como algo para além do cuidado,
exigindo da docente um conhecimento tedrico, pode
demonstrar a preocupacdo em serem vistas Como
profissionais, levantando o titulo de professoras, em
detrimento de atendentes, recreacionistas ou educa-
doras.

Antigamente era a tia, hoje é a professora [..] jd foi
crecheira, monitorq, atendente, recreacionista
(P1).

Cabe nds mostrar para 0s pais o nossa trabalho
né que ndo é uma tia, ndo é uma simples monito-
ra. F uma profissional (P2).

Entretanto, a este discurso de valorizagao
profissional - apoiado no conhecimento tedrico e na
afirmacio de uma nomenclatura propria e adequada
a funcéo -, sdo agregadas caracteristicas pessoais,
vistas como fundamentais para o exercicio docente,
que transitam, em primeira instancia, nas esferas
natural” e “divina”.

Ser professara € se doar, por cima de dificuldades,
é ir hoje para casa cansada e dizer “to cansada,
meu Deus to cansada” e amanhd voltar e ter
vontade de procurar outra coisa, de fazer mais
coisas, pelas criancas, peloamor das crian¢as. Tem
que ter vocacao (Pa).

Neste fragmento esta presente a concepgao
de magistério como vocacdo. A devocao destacada
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encontra eco em textos ainda da década de 1940 do
século XIX. No livro "Recomendagdes sobre a direcéo de
escolas maternais’, escrito em 1847 por Marie Carpen-
tier, pode ser lido o seguinte trecho:
Para aceitar uma missao de devotamento é
preciso ter 0 eld do entusiasmo; mas para se
manter na abnegacao de si mesmo, para
suportar por muito tempo sem se queixar e
sem fraquejar uma vida de fatiga e provas [..]
€ preciso, como aos apostolos, ajuda do alto,
algum ponto de vista no qual a obra laboriosa
possa nos aparecer bela como a caridade crista
(Lopes, 2001, p42).

Adocéncia como vocagao tem raizes na ldade
Média, quando a func¢éo docente era compreendida
como um dom divino, considerada uma missao
sagrada, acompanhada de virtudes como paciéncia
e amaor aos alunos, exigindo doagdo e qualidades
morais (Kreutz, 2004; Louro 2007).

Interessante notar no trecho citado por Lopes
(2001), a frase “caridade cristd” Quando fazemos
caridade, doamos nosso tempo (ou dinheiro) em prol
de pessoas necessitadas. Numa acdo caridosa, nao
deve haver outras intengoes senao aquela de auxiliar
o préximo. Ora, associar 0 magistério a caridade, a
doacao, ao sacrificio, seria afasta-lo de questdes ditas
‘mundanas’, como, por exemplo, o dinheiro: "Que é
serprofessor: € ser idealista, ndo ter grandes ambicoes
materiais, trabalhar pelos cutros, pela felicidade alhela”
(Lopes, 2001, p42).

Como a fungéo docente na Educacao Infantil
€ desvalorizada - em especial no que concerne a
questao financeira -, a possibilidade da aproximacéo
com o "divino” pode ser uma forma de buscar a
valorizacdo.

Concordo, € questdo de vocacdo [..] acho que
esse trabalho paga pouco, muita gente nao faria,
porisso tem que estaraqui por amor mesmo (P2).

Desta forma, em primeira instancia é enalte-
cido o discurso oficial e, logo em seguida, os
conhecimentos especificos sao suplantados por
outros atributos.

Eu penso que aqui é algo além da formacao, além
de saber aplicar contetidos ou do saber ensinar,
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aquié bem mais forte o carinhao, elas precisam bem
mais do nosso carinho, porque a gente estd
sempre em contato com a crianca e isso vem da
pessoa, de ter o dom (P2).

A docente (P2) aponta um elemento inte-
ressante que ganhou a concordancia de todas: o
carinho. Associado a ele, um novo elemento emergiu
nas discussoes, o género da docéncia.

Acho que para trabalhar com Educacdo Infantil
tem que ter o dom de amar, cuidar e educar, e
quemn faz methor isso é a mulher, sempre a mulher
que € a protetora, carinhosa, € a principal edu-
cadora, entdo éa mulher que se dedica afazeressa
profissdo (P3).

Henrique Castriciano - idealizador da Escola
Domestica de Natal (RN) no ano de 1911 -, proferiu,
em palestra introdutdria, 0 gue vem a ser seu
pensamento sobre o papel da mulher na educacio:
‘Ninguém como elas entende a alma infantil, esse
conjuncto delicado de sentimentos em evolucio e
de idéias que despontam, com o assombro da alma,
acordando acs poucos para as duras realidades da
vida" (Carvalho & Santana, 2006, p.2).

Este trecho, associado a fala da docente
entrevistada, leva a compreensio de que ndo ha
necessidade de investimento em formacao, uma vez
que as competéncias para o desempenho da funcao
ja estao presentes”naturalmente’no género feminine.

Neste sentido, como a construgao histérica
da identidade feminina foi apoiada na funcio materna
e doméstica - tendo como atribuicdo o cuidado, seja
da casa, do marido ou dos filhos -, o universo
educacional apropriou-se de tais representacoes, de
modo que o magistério foi visto como o segundo lar,
um desdobramento de uma atividade naturalmente
praticada, um prolongamento de educar os filhos. O
magistério seria, entdo, um espaco onde a mulher
colocaria em prética dons que socialmente acre-
ditava-se serem inatos e indispenséveis para o
exercicio docente: a paciéncia, o cuidado, a sensi-
bilidade (Louro, 1997; Diniz, 2001).

Interessante notar que as professoras pes-
quisadas iniciam as narrativas enaltecendo a
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importancia do conhecimento tedrico para o bom
desempenho da funcdo. No entanto, com o apro-
fundamento das discussoes, a palavra "educar” foi
praticamente excluida de suas falas, dando lugar ao
termo‘cuidado’ como se o fundamental da Educacao
Infantil fosse somente cuidar de criancas, promo-
vendo um espago seguro, limpo e cheio de amor
para que essas passem o dia.

A questao da formacao docente

Qs discursos oficiais que direcionam a atuacao
docente ndo garantem gque todas as professoras
cuidardo da mesma forma. Embora as necessidades
humanas basicas sejam comuns, a identificacao, a
valorizacdo e o atendimento delas sdo construidos
culturalmente. Neste sentido, a maneira de cuidar,
muitas vezes, é influenciada por crengas e valores
comumente transmitidos de geracao em geragao e
reproduzidos irrefletidamente. Assim, caso nao haja
uma formacao adequada para esta docente, o cuidado
com a crianga seguird 0s ensinamentos do senso
comum, conforme os relatos:

Eu sempre gostei da Educacdo Infantil, né, dai
guando eu tive meu filho passei a gostar ainda
mais, parece que a gente ganha sabedoria (P4,
grifo meu).

[..] @ maternidade me potencializou como
professora, pais agora posso ver algumas coisas
que ndo me chamava a atencdo, o caminhar, as
letrinhas, as primeiras palavrinhas, as musi-
quinhas, os livrinhos. Agora othando paraa minha
fitha, meus afunos me chamam mais a atencao
(P3).

Arelevancia dada ac papel materno sobrepde-
-se a importancia da formacao profissional, fato
preocupante na medida em que contribui para
descaracterizar a docéncia como profissao, reforcando
assim o modelc artesanal de formacéo, baseado na
tradicac e imitacao (Villela, 2003).

Eu ndo sabia trabalhar, mesmo tenda estudado,
eu ndo tinha muita nogao e foram as meninas
que foram me ajudando € minha experiéncia
com meu filho também ajudou. Fiquei bem
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atrapalhada, muita crianca, mas meu grupa de
trabalho foi dtimo e me ensinou, hoje estou methor
e agradeco a elas (P1, grifo meu).

Espera-se que a professora, ao término do
curso de formacéo, disponha de um nivel de
conhecimento capaz de auxilia-la a enfrentar os
obstéculos impostos pela profissao. Entretanto, as
docentes supracitadas nao viram comao suficien-
temente adequada sua formacao e necessitaram
buscar um modelo de atuagdo em suas colegas de
trabalho.

Desta forma, chamou-se a atencao para a
énfase dada a aprendizagem realizada em servigo,
onde as docentes aprendem seu offcio no cotidiano,
juntamente com uma colega mais experiente,
agregando a este uma série de crencas historicamente
construidas sobre a funcéo, as quais direcionam seu
ser e fazer profissional (Villela, 2003; Vicentini & Lugli,
2009).

Todavia, nas palavras de Villela (2003, p6), a
formacao docente num instituto de educacao:

[.] pressupunha encaminha-lo na direcao de
um modelo profissional idealizado, em
contraposicdo ao professor pratico, sem
formacao. Pols, justamente, nao era essa a
funcao da escola normal? Dar uma formacdo
prévia que permitisse ao futuro professor
reproduzir o modelo aprendido distinguindo-
-se, portanto, do antigo mestre-artesao?’

Pois nao seria esta a funcao do Curso Normal
e do Curso Superior, proporcionar uma formacao que
distinguisse da familiar? Uma formacao que proble-
matizasse as representagdes? Que questionasse os
discursos historicamente construidos? Que se diferen-
ciasse do modelo artesanal?

Quando comecei eu ndo tinha experiéncia e fui
com a cara e a coragem, me contrataram e eu
tive um exemplo de professora que me ensinou, af
me espelhei nela e gueria permanecer. Na verdade
comecei a dar aulas na Educacdo Infantil
antes de ter magistério, pois viram que eu
tinha vontade, gostava de crianga. Foi numa
escolinha do bairro, comunitdria. Eu ajudava na
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limpeza, mas sempre que dava eu auxiliava uma
professora e até substitufa. Acho que nasci com
o dom, sej ld! Al resolvi fazer magistério e fui
contratada. Dafl fiz minha inscrigdo para a Uni-
versidade de Caxias do Sul (UCS) em Pedagogia,
dai uma professora de [d disse: “ta louca!, Vocé
acabou de fazer magistério e vai fazer um
outro magistério?” Al ela me convenceu e eu fiz
Histdria, mas ndo era mesmo o que eu queria, ndo
me realizei profissionalmente nadrea, nem concluf
[..). Hoje estudo Pedagogia e pretendo fazer pds
direcionada a Fducacdo Infantil. Principalmente
agora que sou mde estou com mais vontade,
porque eu disse, além de poder ensinar meu
alunos, quero dar uma preparagao para a
minha filha (P6, grifo meu).

Os destaques da fala do professor (P6)
resumem tanto as representagoes sobre a mulher-
-professora, quanto o espaco educativo para a
primeira infancia. Esta docente iniciou suas atividades
de forma voluntéria, sem qualquer preparacao para
tal. Foi contratada na década de 2000, anos apds os
documentos oficiais reforcarem a importancia da
formagao. Seuingresso na escala legitima os discursos
que enaltecemn como pricridade a vocagao, o dom,
como se o conhecimento teérico nao fosse
importante. Apos, ao aprimorar sua formacao, ela é
desestimulada por outra docente, alegando que a
formacao superior assemelha-se ao Curso Normal. Por
fim, reproduz uma concepcao deveras antiga, datada
do inicio do século XX, segundo a qual a mulher
ingressava no cursa de formagao buscando aprimaorar-
-se como esposa € mae. Neste sentido, acredita-se
conter, no relato do professor (P6), o resumo das repre-
sentagoes de um grupo profissional.

Alves (2006}, todavia, chama a atencdo para a
dificuldade dos cursos de formacgae inicial em
madificar as representacoes arraigadas no imaginario
social, em especial dos profissionais que atuam junto
a Educacdo Infantil.

Nesse interim, percebe-se tanto a interposicao
materno-docente quanto o discurso vocacional como
representacoes consagradas no universo educativo
infantil, tendo em vista sua afirmacao e reafirmacéo
social. F como se fosse um pré-requisito para atuar na
funcdo, ou seja, é preciso sentir-se mae das crianc¢as
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para ser aceita, valorizada, considerada uma boa
profissional, é preciso ter vocagao.

Perrenoud (1993) e Andald (1995) explicitam
que o sujeito, ac frequentar o magistério, leva consigo
expectativas, crencas e representacdes construidas
ao longo de sua historia de vida sobre o que é ser
professora e como ensinar, representacoes estas
permeadas por discursos histdricos, reproduzidos
como uma verdade universzal, na medida em que sdo
adquiridos de forma ndo reflexiva, escapando a critica
e convertendo-se em um verdadeiro cbstaculo a
formagdo profissional.

Conforme Cerisara (2002), os discursos que
vinculam a maternidade a docéncia nao sao palavras
desinteressadas, jogadas ao vento ingenuamente.
Apropriados pelas docentes, eles contribuem para
produzir praticas sociais, nas esferas politica e
econdmica, mas também em cada escola, incidindo
tanto no planejamento da aula, guanto no
relacionamento com alunos.

Autoras como Zanella (1999) e Diniz (2001)
afirmam que a gama de representacdes acerca do
papel docente, em especial quando se trata da
interposicao deste com o papel materno, é bastante
prejudicial a pratica pedagdgica, na medida em que
essas representacoes contribuem para uma
desprofissionalizagdo da funcgao, descaracterizando o
magistério como profissao e reforcando-o como um
espaco para quem demonstra vocacdo e capacidade
maternal,"Onde conteldos escolares sdo adicionados
sem que se reflita sobre os objetivos de sua insercao,
muito menos sobre sua continuidade no processo
de educacdodas criangas [..]" (Zanella, 1999, p.103).

A fala das professoras pesquisadas auxilia a
reconhecer que as representaces construidas sobre
a docéncia na Educacdo Infantil sdo construgoes
discursivas criadas pelo proprio sujeito histérico-
-social. Nesta perspectiva, a naturalizacao do papel
docente associado ao materno e ao divino nao é fruto
de dom ou de instinto, mas da cultura. Fsta clareza é
fundamental, € um importante passo para a
mobilizacdo de um processo de mudanca. Quanto
mais a dimensao histérico-cultural for negada, maior
serd a dificuldade em transpor a representacdo
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assistencialista, solo no qual foi alicercada a Educacao
Infantil.

Neste sentido, & condigaao sine qua non que 0s
cursos de formacao inicial e continuada atuem para
além do discurso tedrico/metodolégico. E impres-
cindivel que tais espacos propiciem areflexao historica
e subjetiva, sob pena das representacoes conver-
terem-se em verdadeiro obstéculo tanto a formacgéo
profissional, quanto a aprendizagem do educando.

A pesquisa de Gomes (2009, p.40) aponta gue:

E importante considerar que o professor nac
esta pronto gquando termina o curso de
formacio docente. No exercicio profissional,
as diferentes situagoes vivenciais que a
condicao de ser professor exigira vao requerer
dele referéncias existenciais para todos 0s
envalvidos no processo educacional, a comegar
pela compreensao de si mesmo: olhar para si
e compreender-se educadaor, inserido em
determinado contexto socio-cultural.

Na perspectiva de Novoa (2002), o sujeito
forma-se por meio de saberes que envolverm uma
dimensao objetiva, ou seja, tedrica, metodolégica,
técnica e tecnoldgica; mas também se forma a partir
de uma postura reflexiva sobre sua trajetéria pessoal
e profissional, bem como em uma dimensao coletiva,
diante de agées conjuntas que envolvem, sobretudo,
sentimentos e emogoes.

Consideragoes Finais

A presente pesquisa apontou que as discussoes
em torno da associacdo entre a fungao docente com
a maternidade e a vocacio ndo sdo debates superados.

O fato deste tema ainda estar presente na voz
das professoras pesquisadas mostra que as reflexdes
nao devem cessar. Enaltecer o dom divino, o instinto
materno, ou defender que o perfil de uma "boa
professora’ vincula-se ao de uma "boa mée” desvia a
atencao da formagao profissional, naturalizando
determinadas representacoes e agdes prejudiciais ao
trabalho docente.

Desta forma, é fundamental que as mulheres-
-professoras reconhecam em sua trajetéria individual
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e profissional as influéncias socioculturais. Questio-
namentos como: Quem sou? Par que escolhi ser
professora? O que é ser professora? O que a cultura
preconiza como “verdade”é minha “verdade"? O que
tem de mim e do outro em meu discurso? Que
corflitos vivencio? De onde eles vém? QuestOes estas
que necessitam ser abordadas como uma maneira
da mulher reconhecer-se, compreender-se e ser capaz
de identificar as fusoes e confusdes no desempenho
de seu papel profissional.

Contudo, tal busca subjetiva necessita vir
acompanhada de uma profunda reflexao critica acerca
de sua postura pedagogica. N&o basta amar o que faz
se ndo souber o que fazer. Portanto, leituras acerca de
teorias educacionais sequidas de discussdes em
grupo mediadas por profissionais qualificados
traduzem-se em um suporte importante quando se
pretende trabalhar o conflito de papéis.

Acredita-se gue, assim como abordar pro-
blemas como baixos salérios, falta de estrutura,
jornada de trabalho, investimento, dentre outros
fatares que incidem na atuagéo das professoras de
criancas pequenas, refletir sobre a historicidade deste
espaco, suas representacdes e discursos sao igual-
mente importantes, uma vez gue auxilia tanto na
compreensao do processo de construgao identitaria
da Educacao Infantil, quanto na insercao das docentes
neste universo, entendendo-o como um espago
educative onde atuam profissionais e nao tias ou a
segunda mae.

Tornar-se ciente sobre si, sobre seu grupo
social, sua historicidade e o seu trabalho docente é
um passo importante para amenizar o conflito
existente na funcgdo, abrindo portas para uma atuagao
profissional em que a professora possa rever conceitos
e questionar certezas, para entdo, atuar pautada em
escolhas refletidas, sabedora de que a docéncia é uma
profissao e a Educacao Infantil um espaco educativo.

Referéncias

Alarcao, I, Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 7 .ed.
Sao Paulo: Cortez, 2010.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18{1):9-17, jan./abr., 2013



EDUCACAD INFANTIL: ATUACAD DOCENTE

Alves, N.N.L. Amor a profissdo, dedicacdio e o resto se aprende;
significados da docéncia em educacao infantil na
ambiguidade entre a vocacac e a profissionalizacao. In;
Reuniao Anual da Anped, 29, 2006, Caxambu. Anais... Rio
de Janeiro: Anped, 2006. p.1-17.

Andalé, CS. Fala professora; repensando o aperfeicoamento
docente. Petropolis: Vozes, 1995.

Brasil, Ministério da Educacao. Referencial curricular nacional
para a educacdo infantil. Brasilia: MEC, 1998, Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume2.
pdf>. Acesso em: 23 fev. 2012,

Brasil. Ministério da Educacéo. Politica nacional de educacdo
infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a
educacao. Brasilia: MEC, 2006.

Carvalho, D.B, Santana, JM. A educacdo da mulher: criacio
da escola domeéstica e a modernizacao da cidade de Natal
no inicio do século XX, In: Encontro de Pesquisa em
Educagdo, 4., 2006, Teresina. Anais eletrénicos... Teresina:
UFPI, 2006. Disponivel em: <http://www.ufpi.edu.br/
subsiteFiles/ppged/arquivos/files/eventos/2006.gt10/
GT10_2006_01.PDF=. Acesso em: 3 fev. 2012,

Cerisara, A.B. Professoras de educacdo infantil, entre o
ferninino e o profissional. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

Chartier, R, A histdria cultural entre préticas e representacoes.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1990,

Cunha, B.B.B; Carvalho, LF. Cuidar de criancas em creches;
os conflitos e os desafios de uma profissao em construcio.
In: Reunido Anual da Anped, 25., 2002, Caxambu. Angss...
Rio de Janeiro: Anped, 2002. p.1-15.

Diniz, M. Do que sofrem as mulheres professoras? In; Lopes,
EM.T. (Crg.). A psicandlise escuta a educacdo. 2.ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2001, p.194-223,

Gaskell, G. Entrevistas individuais e grupais. In: Brauer, WM.
Gaskell, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som:
um manual pratico. Petropolis: Yozes, 2002. p.64-89,

Gomes, M.O. Formagdo de professores na educacdo infantil,
Sdo Paulo: Cortez, 2009,

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
Sinopse estatistica da educacao bdsica: censo escolar. Brasilia:
Inep, 2011. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/

17

basica/censo/Escolar/Sinopse /sinopse.asp>. Acesso em: 2
fev. 2012,

Kramer, S. A crianca de 0 a 6 anos nas politicas educacionais
no Brasil: educacdo infantil e/é fundamental. Educagdo e
Sociedade, v.27, n.96, p.797-818, 2006.

Kreutz, L. Professor paroquial: magistério e imigragao alema.
Pelotas: Seiva, 2004

Lopes, EMT. Da sagrada missdo pedagdgica. In: Lopes,
EM.T. (Org.). A psicandlise escuta a educagdo. 2.ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2001, p.37-70.

Louro, GL. Género e magistério: identidade, histéria e
representacao. In: Catani, D.B, (Org.). Docéncia, memdria e
género. 5ao Paulo: Escrituras, 1997. p,77-84,

Louro, G.L. Género, sexualidade e educagdo: uma perspectiva
pés-estruturalista. S.ed. Petrdpolis: Vozes, 2007.

Novoa, A. Formacdo de professores e trabalho pedagdgico.
Lisboa; Educa, 2002,

Perrenoud, P Prdticas pedagdgicas, profissdo docente e
formacgdo: perspectiva sociologica. Lisboa: Don Quixore,
1993,

Pesavento, S.J. Histdria e histdria cultural. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008.

Sarat, M. Formacao profissional e educacio infantil: uma
historia de contrastes. Guairacd, v.17, p.135-158, 2001,

Silva, 1.O. Profissionais da educacao infantil: formacio e
construcao de identidades. Sao Paulo: Cortez, 2001,

Vicentini, PP; Lugli, R.G. Histdria da profissdo docente no Brasil:
representacdes em disputa. Sao Paulo: Cortez, 2009,

Villela, H.O.S. Do artesanato & profissao: saberes de
normalistas no Brasil do século XIX. In: Reunido Anual da
Anped, 26, 2003, Pocos de Caldas. Anais... Rio de Janeiro:
Anped, 2003. p.1-17.

Zanella, AV.Tia o Tonico me bateu!: consideracdes sobre a
vieléncia infantil no contexto da creche. Fducacdo,
Subjetividade e Poder, v6, n.6, p.99-106, 1999,

Recebido em 9/4/2012, reapresentado em 4/9/2017 e aceito para
publicacao em 10/10/2012.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):9-17, jan./abr.,, 2013






Curriculo para a educacgao e o cuidado da crianca de 0 a 5 anos?

A curriculum for education and care of 0-5 year-old children?

Célia Maria Guimaraes®
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Resumo

Abordam-se neste texto momentos significativos da politica e legislacdo nacional em relacdo & visao da
crianga, do curriculo e do trabalho do professor de Educacdo Infantil, refletindo-se acerca dos avangos e
desafios originados da legislagao e das politicas nacionais para a Educacao Infantil. Assinalam-se possibilidades
de formacao da identidade de professores e da creche/pré-escola e, por isso, ressignifica-se o cuidar-educar
como qualificativo necessario para a construgac de um curriculo da infancia, mas, sobretudo, para programas
de formacéo de professores. Para concluir, propdem-se alguns pressupostos nascidos da trajetoria e da politica
nacional de Educacao Infantil. A intencdo do artigo é oferecer contributos s reflexdes em torno da identidade
do professor e da creche/pré-escola brasileira sendo, por conseguinte, refere-se ao curriculo capaz de imprimir
a especificidade e a fun¢do da Educacao Infantil brasileira.

Palavras-chave: Cuidar-educar. Curriculo. Educacao infantil. Politica pablica. Proposta pedagdgica.

Abstract

The present study approaches meaningful times in national policies and legislation related to the view of children, curriculum
and Early Childhood Education teacher's work. It also reflects on the advancement and challenges originated from these
national policies and legislation. Some possibilities of shaping teachers'identity as well as the correspond ing identity of
day-care centers/pre-schools are pointed out. Thus, the term care-educate is redefined as a necessary qualitative element
inorder to build a curriculum for children, but mainly for teacher qualification programs. Finally, sorne plans originating
from the national Early Childhood Education policies are suggested. This article intends to offer contri butory reflections
about the identity of Brazilian Early Childhood Education teachers and day-care centers/pre-schools, therefore, reference
Is made to the curriculum that is able to provide the specificity and function suitable for Brazilian Early Childhood Education,

Keywords: Care-educate. Curriculum. Early childhood education. Public policies. Pedagogic proposal.

Introducao Ao lado da ampliacio de matriculas, ainda em nimero

nao suficiente para atingir as metas do Plano Nacional

A etapa da Educacdo Infantil brasileira se de Educacao de 2001, surgem importantes inovacoes
encontra em processo de significativas mudancas. na maneira como se entende a fungdo social e politica
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desse nivel de ensino, a concepgaa de crianga e seu
processo de aprendizado e desenvolvimento. Novos
encaminhamentos didaticos e formas alternativas
renovadas sobre o cotidiano das creches e pré-escolas
tém-se colocado nos embates da érea, instigando os
educadores a (re)significacdo de seu trabalho junto
as criancas e suas familias,

Essa perspectiva move a reflexdo sobre alguns
aspectos da politica nacional para Educagao Infantil,
com o objetivo de iluminar a reflexdo, quica, a
proposicdo de pressupostos a serem considerados
na proposta pedagogica e no curriculo da creche/
pré-escola, "A construgao da proposta pedagégica é
0 aspecto mais relevante da dimensaao cuidar-educar”
(Kishimoto, 2003, p410).

Nesta direcao, a concepgao de infancia como
categoria social ilumina a presente reflexdo sobre
atendimento infantil, curriculo e proposta pedagogica.

Para Moss (2002}, nos ultimos anos tem se
delineado uma ideia de crianca, a saber: membro de
um grupo social, agente de sua vida, embora ainda
nao o seja totalmente agente livre, coconstrutores do
conhecimento, de identidade e cultura. Compreende-
-se a crianga inserida na histdria e na cultura, dafl o
desafio de se construir um curriculo que privilegie os
fatores sociais e culturais relevantes para o processo
educativo nos tempos atuais. A crianca da Educacao
Infantil ainda vive a dependéncia do adulto e, ao
mesmo tempag, é referida na literatura da area como
ativa e produtora de cultura, além de sujeito de
direitos, o que instiga a busca de respostas para
guestdes, tais como: quais agdes promaovem os
direitos infantis? Como conciliar a vulnerabilida-
de e a participacao da crianca? A este respeito, Sar-
mento e Pinto (1997, p.18, grifo dos autores) dis-
cutem que:

A tradicional distingdo entre direitos de pro-
teccdo (do nome, da identidade, da pertenca
a uma nacionalidade, contra a discriminagao,
0s maus-tratos e a violéncia dos adultos etc),
de provisdo (de alimento, de habitacio, de
condicdes de salde e assisténcia, de educa-
¢do etc.) e de participacdo (na decisao relativa
4 sua propria vida e a direcao das instituicdes
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em gue actua), constitui uma estimulante ope-
ragao analitica. Ela permite, quando aplicada
a investigacao do estado de realizagdo dos
direitos, comprovar, por exemplo, que entre
os trés p, aquele sobre o qual menos progres-
s0s se verificaram na construgdo das politicas
€ na organizagao e gestao das instituices para
ainfancia (e, em particular, nas escolas) é o da
participacao.

Nessa direcdo, o entendimento de como é a
crianca, de como ela pensa e aprende, afasta-se da
visao empirista, romantica ou racionalista e se volta
para os principios da perspectiva sociointeracionista,
que concebe que a crianca aprende com base em
suas acoes fisicas e mentais, sobre o objeto de conhe-
cimento (informacoes; explicacdes; pessoas; situagdes;
objetos; instrugdes; temas de trabalho; fendmenos de
seu proprio ambiente etc.). E agindo sobre os objetos,
ao nivel do real e das ideias, que o sujeito se organiza
e pode transformar informacgées externas em conhe-
cimento seu. Junta-se a isto a compreensao de que €
numa dada cultura e momento histérico, eminteracdo
com adultos e pares, que sao engendrados processos
psiquicos fundamentais a constru¢do de suas estru-
turas mentais e afetivas (Leontiev, 1978; Piaget, 1978;
Wallan, 1979; Vygotsky, 1996),

Uma proposta pedagdgica e curricular se
efetiva em espacos e tempos, através de atividades
realizadas por criangas e adultos em interagao. Por
esta razao, espera-se que os adultos facilitem e
promovam as processos de interacao ativa da crianga
COM pessoas e as coisas que promovam desen-
volvimento e aprendizagem (Piaget, 1978;
Bronfenbrenner, 1979; Wallon, 1979; Viygotsky, 1996).

O que os tedricos referidos tém em comum e
que interessa a discussdo? Ndo se trata de misturar
abordagens, mas de integrar uma compreensao
alargada sobre a crianca, seu desenvolvimento e
aprendizagem e o papel dos outros.

Para além das divergéncias, eles tém em
comum algo que nao pode ser subestimado:
a acao do sujeito, tratada frequentemente
como pratica ou praxis, colocada no cerme do
processo de aprendizagem [.]. Todos eles
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pensam, cada um a seu modo, que a acdo do
sujeito tem um poder de determinacao do
processo e, portanto, tem um poder de
determinagdo histdrico-social [.] a acdo tem
um valor que transcende qualguer valor como
capacidade constitutiva [..] das relagdes. Por
isto e que devemos nos indignar e criticar
todas as formas de passividade do sujeito por
serem antinaturais, anti-humanas (e, por isso,
antissociais), a comegar pelas nossas didaticas
(Becker, 2003, p.243).

A abordagem curricular precisa relacionar a
visao de crianga ativa as experiéncias e interagdes
institucionais capazes de “Garantir equidade social,
como quer a Constituicdo ea LDB, [..] que se defina a
proposta pedagdgica com a inclusdo de todas as
criangas, Uma vez gue tratamentos uniformes para
publicos diversos acentuam a perigosa e injusta
assimetria social" (Kishimoto, 2003, p.422). Uma
educacdo compartilhada, em que adulto e crianga
tenham um papel que se diversifica no decorrer da
interacdo. Porém, nde € qualquer tipo de interacdo
que ajuda a promaver o desenvolvimento pessoal.
Malaguzzi (1999, p.77) assevera:"[..] © modo como nos
relacionamos com as criangas influencia o que as
motiva e o que aprendem. Seu ambiente deve ser
preparado de modo a interligar o campo cognitivo
com os campos do relacionamento e da afetividade”,

Katz (1999, p.49) ressalta que o contelddo do
relacionamento entre adultos e criancas deve se referir
ao trabalho de interesse de ambos, a formulacéo e
solugdo de problemas."Um programa tem vitalidade
intelectual se as interacdes individuais e grupais do
professor evocam principalmente o que as criancas
estdo aprendendo, planejando e pensando sobre seu
trabalho e brincadeiras e uma sobre as outras [..]°

Desse modo, o curriculo para Educacao Infantil
se distancia de um conjunto de disciplinas e
contelidos ou de um conjunto genérico de tudo o
que acontece na creche/pré-escola. O delineamento,
por consenso entre os profissionais, de um conjunto
de indicativos orientadores das propostas cotidianas
precisa ocorrer no bojo de uma (re)visao da
concepcao de crianca/infancia, da funcéo da creche
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e da pré-escola, bem como do papel do professor e
da familia em relacao aos cuidados-e-educacio.

Qutro aspecto a ser clareado é que uma
proposta pedagodgica é concebida como o plano
orientador das agdes do conjunto de profissionais da
creche/pré-escola. Nesse sentido, para alcangar as
metas indicadas na proposta pedagogica, a Instituicdo
de Educagao Infantil organiza seu curriculo, que, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009b, p.1) -, é assim definido:
“As praticas educacionais organizadas em tormo do
conhecimento e em meio as relacdes sociais que se
travam nos espacos institucionais, e que afetam a
construcao das identidades das criancas”.

|dentificado dessa maneira, o curriculo busca
articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com
os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico da socieda-
de, por meio de préticas planejadas e permanen-
temente avaliadas que estruturam o cotidiano das
instituicoes.

Desde a Constituicao Federal de 1988, busca-
-se 0 campo especifico da Educacao Infantil, circuns-
crevendo sua terminologia, conceituando o que séo
suas instituicdes e focalizando seus objetivos
relativamente ao direito a educacao da crianga e ao
direito de maes e pais trabalhadores. Campos et af.
(1995) argumentam que o atendimento em creches e
pré-escolas, subordinado a érea da Educacéo, repre-
senta avanco, a0 menos no texto da Constituicao, na
direcao da superacdo do cardter assistencialista,
predominante nas anos anteriores a sua promul-
gacao,em 1988,

A proposito, Rosemberg (2002) demarca quatro
fungdes/objetivos historicamente atribuidos as
Instituicdo de Educacao Infantil e gue podem, ou néo,
coexistir, ser complementares ou colidir: cuidado/
'guarda” de criancas enquanto suas maes trabalham
fora ou estudam; educacao/socializacdo da crianca
em espacos institucionais complementares a familia;
compensacac de "caréncias’, de diferentes naturezas,
de criancas ou de seus familiares (econdmicas, psi-
coldgicas, culturais, linguisticas); socializacdo, visando
a projetos politicos nacionais (esforgo de guerra,

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):19-35, jan./abr., 2013



22

desenvolvimento econémico, implantagao/fortale-
cimento de ideologias).

Quase uma década adiante, no ano de 1996, &
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN) - Lei n® 9.394/1996, que define a
Educacao Infantil como direito da crianga, dever do
Estado e opcao da familia, além de reafirmar que a
educacao da crianga de 0 a 6 anos? também é direito
constitucional dos pais trabalhadores (Brasil, 1996b).

Hoje, no Brasil, das 12 milhdes de criancas
brasileiras com até 3 anos, menos de 20% estdo
matriculadas na Educacéo Infantil. Entre a populacao
rural, essa taxa cai para 8%. Segundo dados oficiais,
atualmente, 80% das criangas de 4 a 5 anos estao
matriculadas em pré-escolas. Na populacao dos
territorios rurais, esse nimero cai para menos de 60%
(Holanda, 2011).

Coexiste o desafio: oferecer o acesso a educacao
desde os primeiros meses de vida a todas as criangas
e atender a critérios de qualidade para o atendimento
infantil (Campos & Rosemberg, 2009). Nesta direcao,
Kramer (2006, p.802) ressalta o desafio da diversidade
imposta pelas diferencas territoriais brasileiras:

[.] propostas decorrentes das praticas sociais,
da academia e das politicas publicas vém
gerando contornos variados, traduzidos na
prapria concepgao de curriculo e de proposta
pedagdégica. Um das grandes guestoes
enfrentadas foi/é: como garantir um para-
digma norteador do projeto de Educagao
Infantil do pais, respeitando a diversidade?

Considerada prioridade pelo atual governo, a
primeira infancia ganhou metas especificas no Plano
Nacional de Educacao (PNE), atualmente em discussao
no Congresso Nacional. O intuito é elevar o
atendimento de 0 a 3 anos para 50% e universalizar o
acesso dos 4 aos 5 anos até 2020.

Portanto, enfrentar tantos desafios significa
buscar solugdes e encontrar caminhos para pos-
sibilitar acesso e financiamento, participagao da
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familia, qualidade do atendimento, proposta pe-
dagogica/curriculo; para viabiliza-los, tem-se como
fundamento os avancos da legislacdo e a norma-
tizacao.

Sabe-se que, hoje, uma crianca nao precisa ir
para a creche/pré-escola sé porque a mae trabalha,
mas porque o direito a educacao, de criancgas
pequenas, resume-se em duas ideias fortes:

Abusca na Educacdo Infantil (e ndo apenas por
meio da ou pela educacao) de igualdade de
oportunidades para as criangas; isto &, espera-
-se, deseja-se, luta-se para que a ela ndo
produza ou reforce desigualdades (econdmi-
cas, raciais, de género).

A adocao de uma concepgdo ampla de
educacao, aberta, [..], uma concepgdo de
educacdo em acordo com a nova maneira de
olhar a crianca peguena gue se esta cons-
truindo no Brasil, coma ser ativo, competente,
agente, produtor de cultura, pleno de
possibilidades atuais, e ndo apenas futuras
(Rosemberg, 2002, p.77).

Medidas que visam apenas a ampliacéo do
acesso devem ser avaliadas com cuidado, pois criam
falsas ideias sobre democratizagdo da Educagao
Infantil; se a oferta de qualidade do atendimento
infantil ndo beneficia as criangas, outros interesses
estardo subjacentes e seguirao em direcao contraria
as ideias fortes referidas. Estas encontram defesa nas
DCNEI (Brasil, 1999, 2009b), o documento mandatorio
brasileiro que dispde sobre principios e fundamentos
para enfrentar a questdo da qualidade do atendimento
infantil, par meio da elaboracdo da proposta
pedagdgica da creche/pré-escola e da formacdo
adequada de professores.

Os marcos legais, tais como o Direito Universal
a Educacéo para criancgas de 0 a 6 anos, reconhecido
na Constituicdo Federal Brasileira de 1988, a
confirmagao da Educacao Infantil como primeira
etapa da Educacdo Bésica, na LDBEN de 1996, a

2 g i z i il i o ' ¥ 7 i PO
A Lei n® 11.274/2006 altera a indicaco original da LDBEN de 1996 e dispde sobre a idade de 6 anos para ingresso cbrigatorio na Ensine Fundamental
e a ampliacao, palos sistemas de ensing, em mais um ano a duragdo do Ensine Fundamental, prevendo-se como limite para o ajuste necessario 0 ano

de 2010 (Brasil, 2006b).
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incorporacao, em 2006, da primeira infancia nos
recursos do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacao Bésica e de Valorizacao dos Profissionais
da Educacao (FUNDEB) e as DCNEI (Brasil, 1999, 2008b),
demonstram a opcao brasileira pela Educacdo Infantil
institucionalizada, o que a distancia das praticas ndo
formais de outrara e impde maior qualidade do
atendimento (Nunes & Corsino, 2009).

Todavia, em face da qualidade do atendimento
infantil a ser conquistada, questdes centrais "fecham”
e“abrem” o debate. Dentre vérias, destaca-se:

- A legislacdo e a regulamentacdo da Educa-
cao Infantil incorporam as novas descobertas
cientificas?

- As Instituicées de Educacao Infantil térm uma
proposta pedagogica compativel com as novas
concepcdes de crianga, infancia, creche, pré-escola,
professaretc.?

- As interagbes e o brincar sdo considerados
como eixos norteadores No processo de construcao
do curriculo/propostas pedagdgicas para infancia?

- Quais sdo as exigéncias legais de formacao
de professores da Educacao Infantil?

- Como a legislacao/normatizacdo se traduz
na creche e na pré-escola, em termos de espaco fisico,
organizagao do tempo, formacdo do professor,
proposta pedagogica, razdo professor/crianca etc.?

- Existem vagas para as familias que deman-
dam por creche ou pré-escola? Se a demanda é maior
que a oferta, ha criangas que ndo encontram vagas
em creches e pré-escolas? As instituicoes tém lista de
espera? Se apenas algumas criancas sdo admitidas,
quais criterios sao utilizados para admissdo: sorteio,
selecao? A forma é publica?

- As criangas menos favarecidas economica-
mente tém acesso a creches e pré-escolas menos
qualificadas?

- Como as criangas que nac tém acesso a
instituicdes estao sendo educadas (pelos pais, pelos
vizinhos, nas ruas, Organizacdes ndo-governamentais
(ONG) etc.)? Quando se trata de alternativa de carter
coletivo, por exemplo, atendimento domiciliar de
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criancas, qual a qualidade desse atendimento? Qual
a formacdo dos profissionais que se ocupam dessas
criangas? Que conhecimentos tém sobre o
desenvolvimento infantil e sobre a importéancia dessa
fase da vida? (Organizacdo das Nagoes Unidas, 2003).

Em suma, sem o aporte de recursos materiais
e financeiros, a possibilidade de garantia acs direito
da crianca praticamente inexiste,

A rigor, é nesse cenario de questoes a serem
respondidas que se justifica a formacdo profissional.
As modificacbes dispostas pelo ordenamento legal &
histéria da Educacdo Infantil brasileira revelam uma
caracteristica persistente: "“Nas primeiras creches, as
profissionais assumiam uma personagem gue pode-
mos nomear como pajem/mae. Nos primeiros jardins
de infancia, a personagem era a professora” (Santos,
2005, p.93). Aspecto a ser considerado nos processos
formativos, pois se compreende que as concepgdes e
conhecimentos construidos pelos professores sobre
0 que € cuidar e educar, sobre como tal binémio se
traduz nas relacdes cotidianas da Educacao Infantil,
se concretizam no curriculo e na proposta pedagdgica
presentes nas Instituicées de Educacdo Infantil das
diferentes regides brasileiras.

A creche cuida e a pré-escola educa?

A Educacao Infantil, no Brasil, conta com mais
de um século de histdria de cuidado e educacao
extradomiciliar, contudo, somente no final do século
XX foi proclamada como direito da crianca, das
familias, como dever do Estado e como primeira etapa
da Educagao Basica (Nunes etal, 2011).

No decorrer das décadas de 1970 e 1980, ©
processo de urbanizacdo do Pals, aliado a presséo
dos movimentos sociais em razao da demanda
gerada pela inser¢do da mulher no processo de
producao, impulsionou a ampliagao do atendimento
educacional as ¢riangas na faixa etdria de 0 a 6 anos.
Contudo, a esta altura, ndo havia legislacdo educa-
cional especifica para essa faixa etaria,

Nesse periodo, no Brasil, a ideclogia da
educacao compensatdria imperava com status de
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panaceia na resolugdo de caréncias infantis de
diversas ordens. Nunes (2006, p.15) resume o cenario
da época:

As politicas educacionais ca década de 1970,
voltadas a educacao de criancas de 0a 6 anos,
pautaram-se na educacdo compensatoria, com
vistas a compensacao de caréncias culturais,
deficiéncias linguisticas e defasagens afetivas
das criancas provenientes das camadas popu-
lares. [..] documentos oficiais do MEC e pare-
ceres do entdo Conselho Federal de Educagao
defendiam aidéia de que a pré-escola poderia,
por antecipagao, salvar a escola dos problemas
relativos ao fracasso escolar.

Paralelamente, a insuficiéncia de investimento
e de recursos financeiros provocou a expansao de
formas alternativas de atendimento sem critérios
relativos a infraestrutura, juntamente com a nao
exigéncia de escolaridade das mulheres, em sua
maioria, denominadas crecheiras, pajens, babads,
auxiliares etc. Esse quadro, como afirma Oliveira (2002,
p.79) "[..] reflete as multiplas contradi¢oes da
organizagio econdmica, politica e social do Pafs, em
que coexistem crescimento com miséria e
desemprego, havendo desigual uso dos bens sociais,
como o acesso as oportunidades de educacao, pelas
diferentes camadas sociais”.

Nesse periodo, os debates sobre a fungao da
Instituicdo de Educacdo Infantil se exacerbaram,
alavancando reflexdes acerca da necessidade de
proposta pedagégica para Educacao Infantil. Esse
contexto configura-se nuMa reagao as propostas de
cunho assistencialista existentes até entdo, marcadas
por uma pedagogia de orientacdo preconceituosa
da pobreza, uma educagdo mais moral do que
intelectual. Desse modo, a defesa do atendimento de
concepcao assistencialista ou educativa, em creches
e pré-escolas, manteve-se subordinada a classe social
das criancas brasileiras.

A medida que a expansao da Educagao Infantil
ocorria, respaldada na meta de atenuar caréncias
sociais, esta, 30 conquistar um espago institucional
propric, especificamente aquele destinado a crianca
de 4 a6anos, contamina-se pelo espago mais proximo
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- o madelo de Escola destinadc as criangas maiores ,
ao fazé-lo, adota o processo de “escolarizagao” como
prética educativa. Tal ocorréncia reforgou o trabalho
pedagdgico e as propostas curriculares caracterizadas,
sobretudo, pela auséncia de identidade propria.

A Educacdo Infantil convive, desde entao, com
uma contradicdo, ora traduzida por meio de praticas
de maternagem - o cuidar - especialmente os cuidados
fisicos em relacao as criancas de até 3 anos, ora pelas
préticas escolarizantes - o educar -, direcionadas a
idade de 3 até os 6 anos. Sdo contradigbes que
reforcam o contingente que, historicamente, atua na
4rea sem formacao especifica. A esse respeito, Rocha
(1999, p.62) ressalta que:

[..] engquanto a escola se coloca como espaco
privilegiado para o dominio dos conheci-
mentos basicos, as instituicoes de Educacio
Infantil se pdem, sobretudo, com fins de com-
plementaridade & educacdo da famflia. [.]
enquanto a escola tem como sujeito o alunoe
como objeto fundamental o ensino nas
diferentes dreas através da aulg; a creche e a
pré-escola tém como objeto as relagoes
educativas travadas no espaco de convivio
coletivo que tem come sujeito a crianca de 0
a 6 anos de idade [..].

No inicio dos anos de 1980, impulsionada pela
expansao do atendimento infantil, surge a neces-
sidade de curriculo, primeiro para pré-escola e,
posteriormente, para a creche. Todavia, a Educacao
Infantil brasileira tem sua génese caracterizada pela
dissociacdo de uma intencionalidade educativa
explicitada, com toda clareza, num curriculo proprio
para a faixa etéria (Corsino, 2009).

Contudo, a década de 1980 terminou comuma
nova perspectiva - a Constituicao Federal de 1988 -,
que passa a proclamar a cidadania da crianca, elevada
ao status de sujeito de direitos, conforme pode ser
observado no artigo 227, que determina:

E dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianga e ao adolescente, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a satde,
3 alimentacio, 3 educacéo, ao lazer, & profissio-
nalizacao, 4 cultura, & dignidade, ac respeito, a
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liberdade e & convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminagao,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressao
(Brasil, 1988, online).

A Constituicdo Federal de 1988 anunciou,
ainda, para as criancas e seus pais, a creche e pre-
-escola como direito e definiu sua natureza educativa
em superacao ao atendimento de cunho assistencial,
focado nos cuidados fisicos - alimentacao e higiene.

A década de 1990 iniciou-se sob a protecao
do Estado ante o direito da crianga a educacao. A
promulgacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), em 1990, explicita as conquistas
da Constituicao de 1988, reafirma esses direitos e
estabelece mecanismos de participagao e controle
sacial na elaboracdo e na implantacao de politicas
para a infancia.

Nesse contexto, incorporando essas premissas
constitucionais, o Ministério da Educagao (MEC) -
aprovou, em 1994, a “Politica Nacional de Educacdo
Infantil” (Brasil, 1994), documento que define diretrizes
gerais, sintetizadas em principios gue conceituam a
Educacao Infantil como primeira etapa da Educacio
Basica; integram creches e pré-escolas que se
diferenciam apenas pela faixa etéria; particularizam a
acdo da Educacéo Infantil como complementar a
famnilia, integrando a educacao ao cuidado; ressaltam
a acado educativa, através de especificidades do
curriculo e daformacao do profissional; e estabelecem
normas para o acolhimento de criancas com
necessidades especiais.

O referido documento propds objetivos cujo
desdobramento culminou, anos depois, na publi-
cacdo pelo MEC, em 2006, do documento “Politica
Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas
de zero a seis anos d educacdo’, que anunciou a ne-
cessidade de formacgao profissional para atuacao em
creches e pré-escolas como condicao para a melhoria
da qualidade da educacao (Brasil, 2006a).

Com base nas politicas descritas e nas reflextes
em torno da construcao da LDBEN de 1996, o MEC,
em 1995, fixou a melhoria da qualidade da educacao
as criangas de 0 a 6 anos como um dos principais
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objetivos e, para tanto, indicou metas de acdo, as quais
deveriam oferecer incentivo a elaboracdo, imple-
mentacdo e avaliagdo de propostas pedagogicas e
curriculares; promover a formacao e a valorizacao dos
profissionais que atuam em creches e pré-escolas;
dar apoio aos sistemas de ensino municipais para
assumirem sua responsabilidade com a Educagao
Infantil; e promover a criacao de um sistema de
informacoes sobre a educacdo da criancade 0 a 6
anos.

Ressalte-se que a atengao a qualidade da
Educacao Infantil se inicia a partir da década de 1990,
com a divulgacao de resultados de pesquisa e dos
varios documentos mencionados.

O termo qualidade foi e serd utilizado neste
texto, na maioria das vezes, vinculado ao atendimento
da crianca na Instituicdo de Educacao Infantil, como
também a proposta pedagdgica e ao curriculo gque
orienta (ou deveria orientar) tal atendimento. Por essa
razdo, é necessdria a coeréncia entre a concepgao de
qualidade e a elaboragao do curriculo para a creche/
pré-escola.

A discussdo de qualidade geralmente surge
quando o objetivo é analisar as condigdes do
atendimento as criangas e a formagao dos professores
para Educacao Infantil. Campos et al. (2006)
demonstraram que, mesmo diante das prerrogativas
para o atendimento, emanadas do ordenamento legal,
ha a permanéncia de distanciamento entre as metas
legais e a realidade das creches e pré-escolas
brasileiras.

Ha uma diversidade de definigdes para
qualidade, subardinadas ao momento histérico, as
ideologias, aos valores, as concepgdes de como a
crianga pensa e aprende, as afiliagdes politicas das
pessoas, as suas tradigoes, aos interesses, aos papeis
assumidos nas instituigdes, entre outros aspectos
intervenientes, A compreensao do que € qualidade
varia de acordo com o contexto e suas necessidades
especificas (Oliveira-Formozinhe, 2001; Craidy, 2002).

Oliveira-Formozinho (2001) alerta que, ao lidar
com os indicadores de qualidade e com resultados,
nao se pode ceder ao desejo comum, Nos tempos
modernos, de pensa-los como universais, possiveis
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de serermn medidos com precisdo por meio de critérios
definitivos e infaliveis, garantidores de certezas, ordem,
seguranca. O conceito de qualidade apresenta carater
contextual, é complexo, plural e se relaciona ao
processo (Kishimoto, 2003).

Relativamente ao atendimento na Educagao
Infantil, o MEC propbs, em 2006, os parametros
nacionais de qualidade, nos quais o conceito de
qualidade comparece assim sintetizado:

1)a qualidade é um conceito socialmente cons-
truido, sujeito a constantes negociagdes; 2)
depende do contexto; 3) baseia-se em direi-
tos, necessidades, demandas, conhecimentos
e possibilidades; 4) a definicao de critérios de
qualidade estd constantemente tensionada
por essas diferentes perspectivas (Brasil,
2006¢, p.24).

Em 2009, em continuidade a politica de
atendimento na Educacao Infantil, o MEC divulgou
os seguintes indicadores de qualidade: 1)
planejamento institucional; 2) multiplicidade de
experiéncias e linguagens; 3) interagbes; 4) promogao
da satde; 5) espacos, materiais e mobilidrios; 6)
formacao e condigoes de trabalho das professoras e
demais profissionais; 7) cooperacdo e troca com as
familias e participacdo na rede de protegao social
(Brasil, 2009a). O objetiva foi oferecer elementos para
avaliacao das condigoes de atendimento das criancas,
além de fomentar a reflexdo sobre as propostas
curriculares para a etapa da Educacao Infantil.

A compressao sobre o que é qualidade e a
definicdo de qual qualidade se quer para o atendi-
mento infantil s50 condicoes para a construgao de
propostas pedagogicas e curriculares com identidade
propria. A clareza sobre a qualidade desejada e sobre
o curriculo especifico da Educacao Infantil subjaz a
constituicio da identidade desse nivel de ensino, bem
como da identidade do adulto a ser formado para
nele atuar comao professor.

A propésito do tema, cabe lembrar que a
LDBEN de 1996 regulamenta os principios consti-
tucionais referentes & educacdo e determina que a
Educacao Infantil - creches e pré-escolas -, passa a ser
a primeira etapa da Educagao Basica e, como tal,
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precisa integrar-se ao sistema de ensino. Preconiza,
ainda, o atendimento & crianga em relagao a
integracao dos cuidados e a educacdo e a finalidade
da Educacao Infantil, '[.] o desenvolvimento integral
da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, complemen-
tando a acao da famflia e da comunidade” (Brasil,
1996b, p.27833). Kuhimann Janior (1999, p.60, grifo
do autor), trata da funcdo da creche/pré-escola e
traz a crianca para o centro das decisbes pedago-
gicas:

A caracterizacio da instituicdo de Educacdo
Infantil como lugar de cuidado-e-educagdo,
adquire sentido quando segue a perspectiva
de tomar a crianga como ponto de partida
para a formulacdo de propostas pedagogicas.
Adotar essa caracterizacdo como se fosse um
dos jargbes do modismo pedagdgico, esvazia
seu sentido e repde justamente o oposto do
que se pretende. A expressao tem o objetivo
de trazer 3 tona o nicleo do trabalho pedago-
gico conseqiiente com a crianga pequena.
Educa-la é algo integrado ao cuida-la.

Nessa perspectiva, a Instituicdo de Educagao
Infantil merece curriculo préprio, independentemente
da nio obrigatoriedade com respeito ao primeiro nivel
da Educacao Basica, no Brasil.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacicnal de 1996 dispde, pela primeira vez, que 0s
responséveis pelo trabalho com as criangas em
creches e pré-escolas serdo professores, com a
exigéncia minima de formagao de nivel médio em
escolas normais, propondo como desejavel a for-
macao em nivel superior (Craidy, 2002). Anuncia que
a creche precisa ser dirigida por profissional habilitado
em Educacao, buscando contribuicbes de outros
profissionais com formagao em areas diversificadas
para que, em equipe, possam elaborar metas basicas
e tarefas partilhadas coletivamente. Este se constitui
em um outro aspecto que remete a necessidade da
existéncia de um curriculo especifico, orientando o
trabalho dos professores e gestores.

Craidy (2002, p.59) enfatiza: "Resolucoes
posteriores do Conselho Nacional de Educagao
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reafirmam sempre a importancia da integracao das
politicas de educacao, salde e assisténcia, j& que a
crianga € @ mesma para as diferentes politicas” Em
decorréncia, chama a atencao sobre o equivoco em
se afirmar que, apds a inclusao das creches e pré-
-escolas no sistema de ensino, elas se transformaram
em instituicoes educativas. Reitera que sempre foram
instituicdes educativas, uma vez que ndo & possivel
cuidar sem educar e vice-versa. O que ha de novo é a
necessidade de se construir projetos pedagogicos de
qualidade para todos - criancas e profissionais.

O ordenamento legal da década de 1990 em
diante, como afirma Oliveira (2002), traz consigo novas
implicacoes para a drea. Decorréncias que podem se
constituir em obstaculos a serem ultrapassados
relativamente ao distanciamento entre as concepcoes
e crencas dos profissionais e a criancga, sujeito de
direitos, dos documentos oficiais; ac descompasso
entre as expectativas legais sobre a profissionalizacdo
dos profissionais da educacao da infancia e ao
estabelecimento de critérios de qualidade ao
atendimento infantil pelos sisternas de ensino e as
politicas publicas.

Desde sua promulgacao, a LDBEN/1996 sofreu
regulamentacoes por meio de diretrizes, resolucdes e
pareceres do Conselho Nacional de Educacao, pelas
Constituicdes Estaduais e Leis Organicas Municipais
e pelas normas estabelecidas pelos Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacao. Essas regula-
mentacdes procuram se referir ao curriculo de
Educacdo Infantil, aos aspectos normativos que
devem ser considerados pelos sisternas educacionais,
ao inclufrem as instituicdes de Educacao Infantil e &
formacao inicial do profissional em nivel médio e
superior.

A farmulacao de diretrizes e normas para a
Educacao Infantil brasileira recebeu apoio por meio
da publicacdo, em 1998, do MEC, mas por iniciativa
da Secretaria de Educacao Fundamental (SEF),
Departamento de Politica da Educacao Fundamental
(DPE) e Coordenacado Geral da Educacao Infantil
(COEDI), dos "Subsidios para o credenciamento e o
funcionamento das instituicées de Educacédo Infantil”
Nesse mesmo ano, o "Referencial Curricular Nacional
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para a Educacdo Infantil" (RCNEI) (Brasil, 1998) foi
divulgado com o proposito de oferecer um conjunto
de referéncias e orientagdes pedagégicas, sem,
contudo, constituir-se como base obrigatdria a acao
dos professores. Concomitantemente, o Conselho Na-
cional de Educacao divulgou, em 1999, as DCNE|, de
carater obrigatério, que, por meio de principios,
fundamentos e procedimentos, orientariam os
sistemas brasileiros de ensino na arganizacao,
articulacdo, desenvolvimento e avaliagao de pro-
postas pedagdgicas destinadas as Instituicdes de
Educacdo Infantil. Em 2009, esse documento passou
por revisao (Brasil, 2009b). Em continuidade a politica
de diretrizes e normas, no ano de 2005, o MEC definiu
a "Politica Nacional de Educagdo Infantil’ que veiculou
diretrizes, objetivos, metas e estratégias, contem-
plando e incorporando as producdes na area.

Assim sendo, as DCNEI, dado seu carater
mandatorio, deveriam ser respeitadas, em ambito
nacional, na elaboracdo das propostas pedagogicas,
em observancia aos seguintes principios contidos no
seu Art. 6%

| - Eticos: da autonomia, da responsabilidade,
da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

Il - Politicos: dos direitos de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica.

Il - Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressio
nas diferentes manifestacdes artisticas e
culturais (Brasil, 2009b, p.18).

Por esse instrumento legal, a elaboracao das
propostas pedagdgicas deveria ocorrer, conforme
dispde o Art. 4°, tendo em vista:

[..] que a crianga, centro do planejamento
curricular, € sujeito historico e de direitos que,
nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas
gue vivencia, constroi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,

aprende, observa, experimenta, narra, ques-
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tiona e constrdi sentidos sobre a naturezae a
socledade, produzindo cultura (Brasil, 2009b,
p.18).

A anélise da trajetoria da Educacdo Infantil
brasileira demonstra que ela assumiu e ainda assume
diferentes funcoes, muitas vezes, simultaneamente,
ora predominantemente assistencialista, ora com
carater compensatorio e ora com caracteristicas
educacionais. A concepcao de crianga, por sua vez,
passou por transformagoes que conduziram ao
surgimento de inumeras interpretacdes sobre como
proceder no atendimento de criancas, em creches e
pré-escolas. Por outro lado, um ndmero significativo
de profissionais sem certificagdo para atuar nesse nivel
de ensino construiu um saber-fazer proprio,
impregnado das experiéncias e contradicoes inerentes
3s praticas sociais. Trata-se de um cendrio repleto de
desafios, tais como conciliar essa realidade
desordenada e o dever de elaborar "[...] Propostas
Pedagobqicas, praticas de educacéo e cuidados, que
possibilitem a integragdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivo/ linguisticos e so-
ciais da crianca, como base no entendimento que
ela é um ser completo, total e indivisivel” (Brasil,
1999, p.11).

Nunes (2006, p.16), afirma que, a partir dos anos
2000, a etapa da Educacéo Infantil passou a ser vista
como uma necessidade da sociedade contem-
poranea:

[...] caracterizando-se por um espago de
socializacdo, de troca, de ampliagdo de
experiéncias e conhecimentos, de acesso a
diferentes producdes culturais. O servigo
educacional & direito da crianga, dever do
Estado e opcao dos pais. Pontos cruciais para
este servico sao formulados no ambito dos
movimentos, em consanancia com a producéo
tedrica sobre a crianca de 0 a6 anos: (1) engloba
o educar e cuidar da crianca de 0 a 6 anos de
forma integrada e indissociavel; (Il) nao €
fregiientado por criangas com mais de sete
anos de idade; (lll) € concebido como um
servico publico que atende aos direitos da
crianga e da familig; (IV) responde ao principio
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de igualdade de oportunidade para as classes
saciais, 05 sexas, as ragas e os credos; (V) os
critérios para admissdo de criangas 530
democréticos, transparentes e nao discri-
minatdrios; (V1) o curriculo respeita e valoriza
as caracteristicas culturais da populagao
atendida; (VII) estimula a produgaoc e o
intercambio de conhecimentos; (VIIl) prevé a
gestao democratica dos equipamentos, com
a participacao das familias e da comunidade .

Para atender a esta perspectiva emergiu a
expectativa por profissionais com formagao especi-
fica, para fundamentar e definir um novo fazer
educacional.

[..] a capacitacéo especifica do profissional &
uma das varidveis que maior impacto causam
sobre a qualidade do atendimento [.]. No
Brasil, a relevancia da questdo tem levado
varios estudiosos e profissionais que atuam na
&rea a promover discussoes e elaborar pro-
postas para formagado do profissional de
Educacao Infantil, especialmente daqueles
que trabalham em creches (Barreto, 1994,
p.11).

Diante do exposte, no processo de construgao
de um curriculo especifico para a creche/pré-escola,
h& a pertinéncia da discusséo da proposta pedago-
gica, pois, ao delined-la, é preciso reconhecer que a
sociedade é desigual. Assevera Kramer (2003, p.54):
“Tenho defendido a posicdo de que todo projeto
educacional precisa atuar contra a desigualdade,
reconhecendo as diferencas”. Mas, contestar a de-
sigualdade nao se confunde com denunciar o nao
reconhecimento das diferencas. Para Kramer (2003), é
importante enfatizar tal distingdo porque a desi-
gualdade pode alcancar a total falta de igualdade; o
nao reconhecimento das diferencas pode significar a
discriminacio e a exclusdo, o que ofende o direito de
todas as criancas & educacdo e aos cuidados.

Pode-se, por conseguinte, inferir que toda
proposta pedagdgica na Educagao Infantil deveria
afirmar a igualdade, compreender que as criangas sao
cidadaos de direitos, possuem diferencas e especi-
ficidades que necessitam ser reconhecidas.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):19-35, jan./abr., 2013



CUIDADO DA CRIANCA DE O A5 ANOS

O fazer cotidiano guiado por um curriculo
delineado segundo a especificidade da educacao
e do cuidado da crianca

Conhecer as propostas pedagogicas e
curriculares das instituicoes de Educagdo
Infantil e as orientagoes emanadas pelos
sistemas de ensino para a sua formulacao sao
formas pelas guais é possivel analisar como
aquelas concebem a crianca e em que medida
essa concepcao traz, em seu bojo, um projeto
politico de sociedade, de educacdo e de
cultura (Nunes, 2006, p.16).

A defesa sobre a formacdo de qualidade, o
atendimento de qualidade, a construgao de identi-
dade propria do professor ndo poderia se reduzir 3
retdrica, sem a elaboracao da proposta pedagdgica e
do curriculo para a Educacdo Infantil. N&o se pactua
Com a concepcao prescritiva que historicamente a
palavra curriculo carrega a exemplo da visdo de Tyler
(1974, p.1) no classico “Principios Bdsicos de Curriculoe
Ensino”, (década de1940), em que propde “[.] de-
senvolver uma base racional para considerar, analisar
e interpretar o curriculo e o programa de ensino de
uma instituicdo educacional” A base racional pro-
posta centra-se em quatro questdes fundamentais
que, respondidas, permitem a elaboracao de qualguer
curriculo ou plano de ensino: Que objetivos edu-
cacionais deve a escola procurar atingir? Que expe-
riencias educacionais podem ser oferecidas que
tenham probabilidade de alcancar esses propésitas?
Como organizar eficie: temente essas experiéncias
educacionais? Coma se pode ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados? Pode-se dar o
primeiro passo por meio da reflexdo sobre a visdo e a
postura em face da crianca e do atendimento ofe-
recido no decorrer dos tempos.

No Brasil, a exigéncia de um curriculo para a
Educacdo Infantil ocorre entre o final da década de
1970 e o inicio da década de 1980, primeiramente
para a pré-escola e, posteriormente, para a creche.
Essa exigéncia fol tomando contornos direcionados
a Educacao Infantil, nos momentos precedentes e
posteriores a promulgacdo da Constituicdo Federal
e 1988.
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Em 1996, um diagnéstico realizado pelo MEC
sobre propostas pedagdgico-curriculares vigentes nas
unidades da federacdo demonstrou que, entre 0s
problemas identificados em algumas propostas,
pode-se citar a falta de clareza e de consisténcia em
certas concepcoes, insuficiente descricao da‘clientela”
e de como as propostas atendem as suas carac-
teristicas, além de pouca explicacdo das estratégias
deimplementacdo. Evidenciaram-se os que parecem
ser os maiores desafios nesta direcdo: a dificuldade
de viabilizar uma maior participagdo no processo de
elaboracdo daqgueles que irdo implementa-las e, mais
grave ainda, a deficiente formacao dos professores e
gestores, para transformar em pratica os pressupos-
tos estabelecidos nos documentos. Dentre outros
problemas, foram observadas a insuficiéncia € a
inadequacdo de espacos fisicos, equipamentos e
materiais pedagadgicos (especialmente brinquedos e
livros), a ndo incorporacac da dimensao educativa
nos objetivos da creche, com a separacao entre as
funcées de cuidar e educar, e a pouca efetividade dos
planos e propostas pedagdgicas, na orientacdo do
cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil, Com
relacao ao segmento especifico da creche, o diagnds-
tico revelou que a qualidade estava ainda mais com-
prometida.

Diante desse quadro, o MEC publicou, em 1995
e posteriormente em 2009, o texto e o video
elaborados por Maria Malta Campos e Fdlvia
Rosemberg, intitulados “Critérios para um atendimento
em creches que respeite os direitos fundamentais das
crign¢as’; com o objetivo de subsidiar acdes em
organizacées que atuam nesse segmento. O
documento apresenta critérios de avaliagao do
atendimento infantil, balizadores da construgao de
propostas pedagogicas e curriculares (Brasil, 1995;
Campos & Rosemberg, 2009).

Pelo exposto, pode-se afirmar que, nos Ultimos
40 anos, foi possivel identificar 3 jurisdicoes de
elabaracao de um projeto educative para a area: a
das praticas sociais, a das politicas publicas e a da
sistematizacao académica de conhecimentos concer-
nentes a crianca pequena. E no contexto de cada uma
dessas instdncias que se revela, de maneira diversa, o
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desagrado com o projeto vigente, a0 mesmo tempo
em que sdo engendradas acdes no sentido de
promover estudos sobre o trabalho pedagégico,
formar o profissional e sustentar uma politica publica
coerente com 0s avangos da drea.

Para consolidar uma atuacao qualificada com
relacao a crianga pequena, destacam-se alguns as-
pectos: a necessidade de intensificacao dos esforgos
dos profissionais na direcao da construgao da iden-
tidade prépria e do seu reconhecimento por meio de
uma formacao especializada; o imperativo de adogao
pelos representantes do poder publico de uma
concepcao atualizada da Educagao Infantil. Aspecto
fundamental ao esclarecimento sobre o trabalho
pedagdgico, nesse ambito, através da tradugao das
novas proposituras legais em normas, regras €
prioridades; a academia, na pessoa dos especialistas,
precisa continuar a busca da crescente consisténcia
tedrica e das bases cientificas para um trabalho
pedagégico que corresponda a especificidade da
crianca e da sua infancia,

O nivel de articulacao entre as trés instancias
se reflete nas propostas de curriculo para a Educagao
Infantil brasileira, que, por sua vez, retratam contornos
diversos, manifestados na heterogeneidade das
propostas pedagdgicas existentes. As diferengas
territoriais constituem um dos aspectos cruciais da
discussao curricular.

Entretanto, ha de se garantir um paradigma
norteador do projeto de Educacdo Infantil. Mas, “Como
garantir um curriculo que respeite as diferencas - de
faixa, étnicas, culturais, raciais - e que, concomitante-
mente, respeite direitos inerentes a todas as criangas
brasileiras de 0 a 6 anos, contribuindo, assim, para a
reducdo das desigualdades?” (Brasil, 1996a, p.9). Sobre
isto, parece importante partir da reflexao sobre as
concepcoes que subjazem a trajetoria histérica do
atendimento infantil no Brasil; atentar para concepgoes
e praticas educativas decorrentes de paradigmas
educacionais e curriculares contrarios ao que pro-
clamam os documentos oficiais e aos resultados das
pesquisas cientificas da area; considerar criticamente as
DCNE! (Brasil, 1999, 2008b); explicitar os fundamentos
epistemnoldgicos sobre como € que a crianga pequena
pensa e aprende/se desenvolve etc.
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Ainda a este respeito, Katz (1999, p.38) propde
0s projetos como parte do curriculo da primeira
infancia e explica:

As criancas pequenas dependem dos adultas
em muitos aspectos de suas vidas e de suas
experiéncias de aprendizagem, entretanto, o
trabalho em projetos é a parte do curriculo na
qual seus proprios interesses, idéias,
preferéncias e escolhas podem ter rédeas
relativamente soltas. [...] o trabalho com
projetos visa a ajudar criangas peguenas a
extrair um sentido mais profundo e completo
de eventos e fendmenos de seu proprio
ambiente e de experiéncias que merecam
sua atencdo. Os projetos oferecem a parte do
curriculo na qual as criangas sao encorajadas a
tamarem suas proprias decisdes e a fazerem
suas proprias escolhas, geralmente em
cooperacao com seus colegas, sobre o trabalho
a ser realizado. Presumimos que este tipo de
trabalho aumenta a confianga das criangas em
seus proprios poderes intelectuais e reforga
sua disposicao de continuar aprendendo.

A proposta de Katz (1999) encontra ressonancia
em Hernandez (1998), Hernandez e Ventura (1998),
Barbosa e Horn (2008) entre outros, especialmente
porque, talvez, por este caminho se consiga superar o
paradigma disciplinar de curriculo. Aspecto a ser
aprofundado em outro texto pela possibilidade
anunciada.

Nesta perspectiva, a construcao de um projeto
de atendimento da Educacao Infantil brasileira capaz
de responder a tal desafio passa pela construgao da
proposta pedagégica que € o plano orientador das
acoes da instituicao, além de definir as metas pre-
tendidas para o desenvolvimento e as aprendizagens
que se querem promovidas. Na sua execucdo, a
instituicdo de Educacdo Infantil erganiza seu cur-
riculo, que pode ser compreendido como as préticas
educacionais organizadas em torno do conhedimento
e em meio as relagbes sociais que se entrecruzam
nos espacos institucionais e que afetam a construgao
das identidades das criancas. Como afirma Goulart
(2007, p.9):
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O compromisso com o conhecimento, produto
da formacao cientifica e artistica na docéncia
para a infancia, favorecerd a construgao de uma
pedagogia capaz de formar o cidadédo de
pouca idade centrada em agOes integradoras
do ser, tais como o brincar, a¢do humana em
que 0 pensar & o fazer podem nao estar
dissociades, desde que a intencionalidade
educativa do adulto profissional assim o
deseje,

O entendimento da Educacédo Infantil como
ambiente educativo significa vincular[..] o lidico ao
educativo, que entenda o pedagégico como cultural,
que desconstrua a idéia de aluno, de aula e conceba
0 sujeito-crianca, num espace de convivio coletivo,
onde as mais diversas interagdes possam estabelecer-
-se” (Corsino, 2009, p.9).

Vale ressaltar que varios estudiosos situam a
primeira infancia como etapa privilegiada da
construgdo das estruturas basicas de pensamento,
perfodo em que se iniciam os mecanismos de
interacao com o ambiente e com a sociedade, e gue
se elabora a identidade social e pessoal (Piaget, 1978;
Bronfenbrenner, 1979; Wallon, 1979; Vygotsky, 1996).

A trajetdria histérica do atendimento infantil
e 0s avangos proporcionados pela politica nacional
da Educacao Infantil, até o presente momento
histérico, elevaram a Educacae Infantil a condicao de
primeira etapa da Educacéo Basica, contudo, esta se
defronta com a urgéncia da constituicao de sua
identidade. Para que a identidade em construgéo
apresente caracterfsticas proprias, € preciso tomar
como ponto de partida o compromisso com a
singularidade do processo de "humanizacdo” a ser
iniciado na Educacao Infantil (Leontiev, 1978), Urge
conceber o curriculo da Educacao Infantil a partir de
alguns pressupostos que a politica de atendimento a
crianga pequena permite inferir. Sendo assim,
pressupde-se que:

- O centro das decisdes é a crianca-sujeito de
direitos.

- E preciso delimitar o que é especifico da
Educacdo Infantil: cuidar e educar integradamente,
num ambiente que considera as necessidades e
interesses proprios da faixa etéria, como, por exemplo:
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a maovimentagao do corpo, a brincadeira, a interacéo
com adultos e pares, a expressdo e representagao nas
suas diferentes modalidades, a ampliacdo de seu
conhecimento do mundo natural e social, 0 acesso a
cultura, tempos, espacos e materiais gue promovam
desenvolvimento intelectual, motor, afetivo, social etc,

- A crianca desenvolve suas estruturas mentais,
constroi conhecimentos e se constrdi coma sujeito,
com base em suas acdes e na reflexdo que faz sobre
as consequéncias de suas acdes, interagindo com
outras pessoas adultas e criancas.

- A crianca é concebida como cidadao, sujeito
de direitos, pessoa com capacidade de pensar e de
aprender, singular em seus modos de fazé-lo, o que
eliminaria, de vez, as possibilidades de continuidade
da tendéncia de copiar propostas e rotinas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

- Acrianca é inteligente e capaz, porém, ainda
depende do adulto para realizar vérios tipos de
atividades. Por essa razdo, precisa do apoio e incentiva
do adulto, em suas iniciativas. Precisa de auxilio e
orientagdo nas suas necessidades de satide, seguranca,
alimentacao, higiene e bem-estar geral.

O espaco fisico se organiza para favorecer a
interagao com o outre, com os objetos e a cultura.

- A rotina didria precisa oferecer seguranca e
estruturar as agoes da crianga, no tempo de per-
manéncia na creche/pré-escola, sem ser rotineira e
desprovida de sentido.

- Espago e tempo se organizam com o objetiva
de oferecer muitas possibilidades de agir e de
experimentar, sozinho e com outros, jogandao, brin-
cando, imaginando e criando.

- Aautonomia moral e intelectual é concebida
comao principio basico das propostas e das interagtes
com a crianca.

- O professor seleciona, organiza e dispde
objetos, materiais e propostas, e intervém com a
intencao de ampliar a curiosidade e as possibilidades
investigativas da crianga.

- As propostas e as acdes se respaldam numa
clara intencionalidade educativa, iluminada por
reflexdes éticas, estéticas e epistemoldgicas.
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- As familias das criancas precisam fazer parte
das decisoes e acoes.

A proposta pedagogica das instituigdes de
Educagdo Infantil deve ter como abjetivo
principal promover o desenvolvimento
integral das criangas de zero a cinco anos de
idade garantindo [..] acesso a processos de
construgao de conhecimentos e a aprendiza-
gem de diferentes linguagens, assim come o
direito a protegdo, a salde, a liberdade, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convi-
véncia e interagdo com outras criangas (Brasil,
2009b, p.18).

Consideracoes Finais

A Educacao Infantil € um campo em
(re)construcdo de conquista recente na legislacao
brasileira e certamente € um avango inclui-la na
Educagao Bésica, mesmo gue de atendimento ndo
obrigatdrio. O desafio a enfrentar € a defini¢ao sobre
qual é a infancia a qual deve-se reportar, sobre quais
80 as instituicdes e as culturas que foram produzidas,
geradas nesses caminhos e, principalmente, sobre o
professor de criangas, seus saberes e identidades.

No caso do presente texto, indica-se a
necessidade da melhoria da qualidade do aten-
dimento oferecido as criangas brasileiras em insti-
tuicoes de Educacao Infantil, melhoria que incide
diretamente sobre a formacéo do profissional, para
que este, por meio de um curriculo e da proposta
pedagogica, faga valer o direito social e humano das
criancas de serem educadas e cuidadas e, em
acréscimo, de viverern plenamente a infancia.

A proposito das reflexdes referidas, busca-se
resposta “para que”serve a Educacao Infantil.

E premente nesta faixa etdria dar"suporte” as
demandas afetivas para o estabelecimento e forta-
lecimento de vinculos gque permitam a elaboragédo
da autopositiva, condicdo necessaria para a scbre-
vivéncia saudavel da crianca. O carinho, a atencdoea
disponibilidade incondicional dos adultos respon-
saveis por proporcionar interacdes sociais que
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inserem as criancas na cultura se torna viavel desde
gue as atividades propostas nas instituicoes de
Educacdo Infantil se direcionem ao cuidado e a
educacdo de maneira simulténea.

Qutrossim, pesquisadores da area vem
defendendo hé tempos que formar professores via
pacotes, cursos esporadicos, fortuitos, ndo resultaem
mudancas significativas, nem do ponto de vista da
progressao da carreira profissional, nem do ponto de
vista pedagogico.

Nessa perspectiva, 0s processos de formagao
de professores devem ser concebidos como prética
social de reflexdo continua e coerente com a prética
que se almeja implantar; um dos caminhos indicados
para o professor ser protagonista de seu processo
formativo. Faz-se essencial definir que a farmacgao é
necessaria nao apenas para aperfeicoar a acdo
profissional e a pratica correspondente, mas € direito
de todos os professores. Essa condicdo se encontra
explicita nas “Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil”de 1999 e de 2009.

Estar continuamente se formando e, se pos-
sivel, se (trans)formando. Isso requer gue 0s
formadares de professores tenham consciéncia de
seu proprio inacabamento e, por consequéncia,
compreendam que existem saberes plurais e
diferentes modos de pensar a realidade. Conceber,
perceber os saberes e valores dos profissionais, a partir
da visao de sua perspectiva social, sua etnia, sua
histéria de vida e trabalho efetivo é a forma simples e
espontanea que permeia uma proposta de formacao
e em que residem, também), nesse aspecto, sua forca
e possibilidade de sucesso.

O eixo orientador necessita ser a acao pratica
vinculada a reflexdo crftica, elegendo a linguagem
como fator essencial que permita reflexao, interacao
e mudancas dos processos de formagdo em am-
bientes de multiplicidade de vozes e aguisicao da
palavra.

Compreender melhor o desenvolvimento
humano e o processo ensino-aprendizagem significa
ir além do espacgo do saber fazer, exige inseri-lo no
campo das politicas publicas e dos movimentos
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sociais que historicamente tém contribuido com as
conguistas e também ensinado a todos.

Valorizar os conhecimentos e saberes da
experiéncia que as criangas ja possuem e garantir sua
ampliacao é papel dos profissionais responsaveis por
ela, Para tanto, é necessario “olhar” o educador como
protagonista, como agente construtor desse contexto,
e dessa otica percebé-lo como capaz de refletir sobre
sua acdo e ressignifica-la se for o caso. Ao fazé-lo,
pode nao so alterar suas acdes educativas intencionais
do ato de cuidar e do educar, bern como provocar
mudancas nos contextos institucionais em que elas
sao produzidas. As mudancas em educagdo nao
dependem, certamente, apenas das vontades
individuais, mas somente podem ocorrer se 0s
profissionais da educacio se apropriarem da sua
propria pratica da qual séo sujeitos. Implica, portanto,
ter oportunidade de rever-se como pessoa e como
profissional, sem a qual as mudancas ndo passardo
de “reformas técnicas” destituidas de qualquer
significado.

E esta evidente que o sentido das trans-
formacoes é o de uma nova qualidade do educar e
do cuidar, proporcionada por uma visdo humanista e
demacratica, desde a organizacio curricular, passando
pelas relagdes interpessoais, atingindo a esfera do
politico e social em sentido amplo.

Este processo, contudo, é de responsabilidade
de todos.

Em suma, todo curriculo e proposta pe-
dagogica tém uma histdria, e, nela, a formacao dos
profissionais envolvidas estd presente de forma
central, sobretudo quando propicia oportunidades
de pensar no percurso vivido e de refletir sobre a
pratica realizada. A histdria narrada e o (re)pensar sobre
a pratica vivida permitem, por meio dessa acio, que
0 objeto penetre na subjetividade do sujeito e assim
possibilita que ela aja no sentido de perceber este
objeto, tendo propriedade de forga, parte essencial
dos processos de formagao. O caminho didatico que
se constitui numa das possibilidades de formacao
que se defende é capaz de (re)significar o cuidare o
educar. Faz-se necessdrio neste momento exigir, em
funcdo de direito legitimo a formacéo profissional
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docente num contexto em gue a educacio de
criangas pequenas deixa de ser tutelada e assume
também ser um direito da crianga. No que diz respeito
aos cursos de formacao docente, o pedido imperti-
nente se dirige a busca de uma nova interpretacao
para os novos olhares e leituras de infancia que
requerem procurar ver a multiplice presenga delas.

Aesta altura, abrem-se guestdes para um outro
texto: a formacgao dos professores e os projetos
propostos para sua formacao; a discusséo a ser
referenciada nas peculiaridades de apreensao da
realidade, de conhecimento e de apropriacdo/
elaboracao de significados pela crianca de 0 a 5/6
anos de idade. O alerta sobre a necessidade de
reformulacao relativamente as dreas do conheci-
mento ou conteddos disciplinares da formagao de
professores se faz pertinente, uma vez que sao os
professares os responsaveis pela transmissao e
producao do conhecimento no ambiente educa-
cional. Isto exige que os projetos de formacao devam
enfatizar os paradigmas epistemoldgicos e ontolé-
gicos que subjazem as relacbes pedagogicas que
denuncia determinadas concepgdes do que é o
conhecimento e as implicacdes tedricas advindas
destes envolvimentos epistemoldgicos e do que deve
ser a formacao do professor de criancas.

Nesse sentido, a formacao do profissional é
ainda um desafio ao atendimento de qualidade na
Educacdo Infantil, no Brasil, nomeadamente para
(re)qualificar as praticas pedagogicas existentes.

Muitas instituicdes de Educacdo Infantil
apresentam-se reféns de modelos considerados
impréprios como instrumentos de educar e cuidar e
favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas. Sabe-se que esse quadro se deve em parte a
longa tradicdo assistencialista, em especial voltada 2
constituicdo da creche, o que certamente dificultou a
caonstrucao de propostas pedagogicas mais direcio-
nadas as concepcdes prometoras do desenvolvi-
mento infantil,

Ha auséncia de uma palitica de formacédo de
professores voltada para as especificidades da infancia,
assente numa explicitacdo clara de atribuicdes,
particularmente em relagdo as criancas de 0 a 3 anos.
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Em contrapartida, tem-se hoje instituicbes que
caminham na concretizagdo dos avangos legais e
tedricos quanto a consideracao da crianga como
centro do planejamento curricular e como sujeito
histérico e de direitos. Qutras instituices paodem
também trilhar o mesmo processo de (re)significar
préticas, desconstruir crengas sobre a crian¢a e sobre
concepcoes acerca do que a crianca pode ou € capaz
de aprender.

Afinal, ndo somente as criangas se apropriam
de uma cultura e a constroem, enguanto sujeitos do
seu préprio processo de aprendizagem, mas também
seus professores se inserem no processo de, também
eles, se constitufrem sujeitos e construtores de sua
profissionalidade.
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Formacao do professor de educacao infantil: politicas e
pProcessos

Teacher training in early childhood education: policies and
processes

Ana Luisa Nogueira de Amarim’
Adelaide Alves Dias’

Resumo

O objetivo do artigo € analisar as politicas nacionais de formacac do professor de Educacao Infantil, a partir de
1990, e discutir os desdobramentos dessas politicas na prética. O estudo se articula com as discussoes da drea
e reafirma a necessidade de se investir em uma formacao especifica para o professor de Educacao Infantil. A
analise revelou gue, nos Ultimos anos, essa discussao ganhou corpo e se transformou em politicas e praticas
efetivas, indicando que parte das reivindicacdes dos educadares foi contemplada nos documentos e nas
politicas educacionais. Entretanto, ao analisar as influéncias dessas politicas no contexto municipal, verificou-se
os descompassos entre a legislacao e as politicas nacionais e © que ocorre nas politicas e préticas locais. Esse
resultado reforga a necessidade de se investir na formacao docente, apontando o longo caminho a ser percorrido
no sentido de garantir a formacae inicial e continuada dos professores de Educacao Infantil.

Palavras-chave: Creches. Educacéo infantil. Formacio de professores. Polfticas educacionais.

Abstract

The objective of this article is to analyze national policies for teacher training in Early Childhood Education, from 1990,
and discuss the consequences of these policies in practice, The study is linked to the discussions of the area and reaffirms
the need to invest in specific training for Early Childhood Education teachers. The analysis revealed that there has been
growing discussion in recent years leading to transformation into effective policies and practices, indicating that part of
the teachers’claims have been included in documents and educational policies. However, when analyzing the influences
of these policies in the municipal context, mismatches were found between the legislation and national policies and
what happens in the policies and practices. This result reinforces the need to invest in teacher training, pointing out the
longway to goin order to ensure initial and continuing teacher training in Early Childhood Education.

Keywords: Child day care centers. Early childhood education. Formation of teachers, Educational policies.

Introdugéo meios académicos como nas peliticas publicas e nos

discursos governamentais.
O tema da formacdo de professores tem O reconhecimento da educacao como um
ganhado destaque nas ultimas décadas, tanto nos dos direitos sociais, expresso na Constituicao Federal
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(Brasil, 1988), e a defini¢ao da Educagéo Infantil como
a primeira etapa da Educacao Bésica, expressa na Lei
n©9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) (Brasil, 1996), representaram um avango
para a educacao brasileira e trouxeram alguns desafios
para o Estado Nacional, no sentido da garantia desse
direito.

E nesse cendrio gue se situa a preocupacao
com a formacéo dos cidadaos brasileiros e a ne-
cessidade de se investir na formacao dos professores.
No que diz respeito a Educacae Infantil, essa
necessidade se fazia ainda mais urgente, emrazao de
sua especificidade e da indissociabilidade cuidado-
-educacao, requerendo uma formagao especifica para
atuar em creches e pré-escolas.

A partir dessas discussoes, surgiram algumas
propostas de formacao inicial e continuada de
professores de Educacao Infantil abordadas neste
texto, o gual analisa as politicas nacionais de for-
macao do professor de Educacao Infantil, a partir da
década de 1990, com o objetivo de compreender os
desdobramentos dessas politicas na pratica, no
contexto de um municipio paraibano.

Este texto foi escrito a partir da tese de
doutorado que abordou o tema do curriculo em agao
em instituicoes de Educagao Infantil, com foco na
faixa etdria de 0 a 3 anos de idade (Amorim, 2011). A
tese nao tratava diretamente da formagao de
professores, mas as andlises e os resultados
encontrados se articularam com a temética e
indicaram a necessidade de se investir na formacao
especifica para o professor de Educacdo Infantil.

Educacao infantil: contornos tedricos, histéricos
elegais

Ao debrugar-se sobre o estudo da
institucionalizagio da educagéo destinada as criangas
pequenas no Brasil, percebe-se que algumas
dicotomias permearam os objetivos, a destinacao, a
organizacdo e o funcionamento das instituicdes de
atendimento (Kuhlmann Jdnior, 2000; Kramer, 2003;
Rizzini & Pilotti, 2009). Assim surgiram as dicotomias
creches versus pré-escolas, cuidar versus educar,
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atendimento assistencialista versus atendimento
educacional, atendimento em tempo integral versus
atendimento em meio periodo.

A necessidade de superagao dessas dico-
tornias proporcionou discussdes que influenciaram
o reconhecimento das criancas como sujeito de
direitos e a Educacio Infantil como um dos direitos
assegurados a essas, a partir do final dos anos de 1980.
Nesse periodo, iniciou-se, no campao tedrico, um
debate que passou & analisar essas dicotomias de
forma critica, compreendendo-as como uma
construgao histérica e social.

Nesse contexto, os educadores envolvidos
com o campo passaram a defender que as criangas
brasileiras deveriam ter direito ao atendimento em
instituicoes educacionais que Ihes garantissem o
pleno desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais, culturais, motoras, emocionals e sociais.
Surgia, assim, o termo Educacao Infantil e a defesa de
que a mesma passasse a fazer parte do sistema edu-
cacional brasileiro (Kuhlmann Junior, 2000; Kramer,
2003; Dias, 2005; Oliveira, 2005; Kuhlmann Jdnior, 2007).

O debate do campo tedrico invadiu o campo
legal e os documentos produzidos, a partir de entao,
incorporaram parte dessas discussoes. A Constituicao
Federal de 1988 trouxe a preocupagao com o esta-
belecimento dos direitos e com o atendimento da
crianca pequena, colocando, em seu artigo 6° a
educacao e a proteco a infancia como direitos sociais.
E determinou que o direito 3 educagdo fosse garantido
mediante “Educacao Infantil, em creche e pré-escola,
as criancas até 5 anos de idade” (Brasil, 1988, online).

Para a garantia desse direito, a Constituicdo
reafirmou o pacto federativo e o regime de colabo-
racao, atribuindo ao municipio a responsabilidade
prioritdria com a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental. Estendendo para a familia e para a
sociedade a responsabilidade pela oferta dos direitos
saciais, dentre eles o direito a educacao (Brasil, 1988).

Tais direitos foram reafirmados na Lei n° 9.394/
1996 - LDB, gue define, em seu artigo 4°, o dever do
Estado na garantia do atendimento educacional em
creches e pré-escolas as criangas e, em seu artigo 21,
coloca a Educacao Infantil como a primeira etapa da
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Educacao Basica. Em seus artigos 29 e 30, a lei define
a Educacéo Infantil nos seguintes termos:

Art. 29 - A Educacdo Infantil, primeira etapa
da Educacao Basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologice, intelectual e social, complemen-
tando a acao da familia e da comunidade.
Art, 30 - A Educacao Infantil serd oferecida
em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para
criangas de 0 a 3 anos de idade;

Il - pré-escolas, para criancas de 4 a 6 anos de
idade? (Brasil, 1996, p.28833).

Analisando esses instrumentos legais, com-
preende-se que ao colocar a educacdo como um dos
direitos sociais a legislagao afirma que esta deve ser
assegurada a crianca desde o seu nascimento, o que
indica o reconhecimento da crianca como sujeito de
direitos e a compreensao de que o atendimento é
direito das criangas e ndo apenas das familias. Ao
enfatizar-se o dever do Estado, a responsabilidade dos
municipios e o regime de colaboracao entre os entes
federados para oferecer o atendimento educacional,
afirma-se a natureza educativa de creches e pré-
-escolas. E ao colocar a Educacdo Infantil como a
primeira etapa da Educacao Bésica, a LDB de 1996
define que as instituicoes passam a integrar o sistema
de ensino e tém como finalidade garantir o desen-
volvimento integral das criancas,

Essas mudancas implicaram na necessidade
de um novo olhar para esta etapa educacional e para
as praticas realizadas nas instituicoes, exigindo uma
melhor formacao dos profissionais que nelas atuam.
E nessa discussdo que se situa a questao da formacao
do professor de Educacao Infantil.

Formacao do professor de educacao infantil

Diante dos avangos tedricos, das mudancas
legais e normativas para o campo da Educacéo Infantil
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e das lutas empreendidas pelos movimentos sociais
organizados, bem como das demandas que se
colocaram como condigao para a ampliacdo e
melhoria da qualidade da oferta, algumas questoes
ganharam destaque. Dentre elas, as referentes a
formacao do professor de Educacéo Infantil.

Considerando a precaria realidade da
formacao dos profissionais que atuavam em creches
e pré-escolas no Brasil, no contexto da elaboracao da
LDB de 1996, defendia-se a necessidade de melhorar
a formacao inicial e continuada desses profissionais.
Questdo que em parte foi contemplada na lei que
define que a formacao dos profissionais da educacao
terd como fundamentos uma solida formacao basica,
@ associacao entre teorias e praticas e o aproveita-
mento de formagio e experiéncias anteriores e
realizar-se-a em curso superior (licenciatura plena),
‘Admitida, como formagao minima para o exercicio
do magistério na Educagao Infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal” (Brasil, 1996,
p.27833).

Nesse contexto, a primeira preocupacao era
definir quem deveria formar o professor de Fducacio
Infantil. Em que pese toda a discussao em torno da
formacao dos professores para atuar na Educacio
Basica e a defesa de que esse profissional deveria ser
formado em curso superior de licenciatura, isso nao
atingiu plenamente os docentes para atuar na
Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, como expresso no artigo 62 da LDB.

Essas questdes tiveram alguns desdobra-
mentos legais e normativos. Dentre eles, & possivel
citar as diretrizes e metas presentes no Plano Nacional
de Educacao (PNE) de 2001-2010 que diziam respeito,
especificamente, a formacao dos professores de
Educacao Infantil. Ao apresentar suas diretrizes, o
Plano expressava a preacupagao com a formacao de
professores e afirmava que os profissionais da Edu-
cagdo Infantil mereceriam atencdo especial (Brasil,
2001).

Apesar dos artigos em destague nao terem sido alterados, a partir da publicacio da Emenda Canstitucional ne 53/2006, quando se fala em Educagio
Infantil entende-se que se trata da faixa etéria compreendida entre zero e cinco anos de idade,
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Nesse sentido, o PNE de 2001-2010 tracou
algumas metas para a formacao desses profissionais.
A meta 5, por exemplo, tratava da criagao de um
Programa Nacional de Formagao dos Profissionais
de Educagdo Infantil e estabelecia o prazo de 5 anos
para que todos os professores tivessem habilitacao
especifica de nivel médio e o de 10 anos para que
700 tivesse formacao especifica de nivel superior. A
meta 6 tratava da admissdao de novos profissionais e
afirmava que s6 deveriam ser admitidos aqueles que
possuissem a titulagdo minima exigida, "Dando-se
preferéncia a admissao de profissionais graduados
em curso especifico de nivel superior”. A meta 7
estabelecia o prazo de 3 anos para que os municipios
executassem um Programa de formacao "Para
atualizagdo permanente e o aprofundamento dos
conhecimentos dos profissionais que atuam na
Educacdo Infantil, bem como para a formacéo de
pessoal auxiliar” E a meta 24 afirmava ser necessério
"Ampliar a oferta de cursos de formacao de professores
cde Educacao Infantil de nivel superior, com contetidos
especificos, pricritariamente nas regides onde o déficit
de gualidade é maior [...]" (Brasil, 2001, p.1).

Com vistas a alcancar essas metas, surgiram
alguns programas de formacgao inicial e continuada
de professores no Pals, a exemplo do "Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA)",
criado em 2001, que se destinava aos professores do
Ensino Fundamental; o "Programa de desenvolvimen-
to profissional continuada” implantado nos muni-
cipios, a partir de 2002, através dos cursos dos Para-
metros em Acdo destinados aos professores de
Educacio Infantil e Ensino Fundamental; e, com foco
especifico na Educagdo Infantil, foi criado o “Programa
de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na
Educacéo Infantil (PROINFANTIL)" implementado pelo
Ministério de Educacdo (MEC) a partir do segundo
semestre de 2005 (Brasil, 2005b).

Esses programas, entretanto, nac atenderam
a todos os estados e municipios brasileiros. O
municipio paraibano no qual foi desenvolvida a
pesquisa, por exemplo, foi contemplado com cursos
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dos Parametros em Acdo destinados aos professores
do Ensino Fundamental, mas nao foi conternplado
com nenhum programa para os professores de
Educacae Infantil (Santa Rita, 2004, 2007,

Como nem todas as metas do PNE (2001-2010)
foram cumpridas, as discussoes sobre a formacéo de
professores se fizeram presentes, novamente, no
contexto de discussdo da Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) de 2010 e do novo PNE (2011-
-2020).

Na Conferéncia Nacional de Educacao de 2010,
adiscussao sobre a qualidade de creches e pré-escolas
culminou com a recomendacao de que o atendi-
mento fosse realizado por profissionais habilitados
em nivel superior e através de formacéo continuada.
Questao de extrema relevancia e que constantemente
vermn sendo discutida no campo tedrico (Brasil, 2010a).

Acredita-se que a exigéncia dessa formacao
figura come uma das condicdes bésicas para que as
criancas sejam atendidas em instituicdes educacionais
que as reconhegam como sujeitos de direitos, e que
tenham acesso a acdes de educacao e cuidado que
respeitem suas necessidades e suas especificidades
infantis (Dandolini & Arce, 2009; Gomes, 2009).

Mo entanto, nem todas as discusstes da CONAE
de 2010 foram contempladas no projeto de lei do
novo PNE? (2011-2020). Dentre as estratégias referentes
a Educacdo Infantil, duas tratam da formacao dos
profissionais. A estratégia 1.5 que nado explicita onde
aformacao inicial deve ocorrer e a estratégia 1.6 que
se refere a articulacdo da formacao inicial com
programas de pos-graduacdo, mas se volta, apenas,
para o atendimento da faixa etaria de 4 e 5 anos (Brasil,
2010a,2010b).

Considerando a preocupacdo demonstradano
documento final da CONAE de 2010 de que a Educacao
Infantil ndo poderia ser cindida, entende-se gue essas
estratégias acabam indicando uma possivel cisao em
relacdo aos profissionais que atuam/atuardo na
Educacdo Infantil. Qu seja, elas podem se desdobrar
em acoes politicas que priorizern uma formagao mais

P A proposta do novo Flano Nacional de Educacio (2011-2020) foi elaborada pelo MEC e encaminhada, pelo Presidente, ao Congresso Naciona! (Projeto

de Lei n®8.035/2010), onde ainda encontra-se em tramitacio.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):37-45, jan./abr., 2013



FORMACAQ DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

elevada para os professores que irdo atuar com afaixa
etaria de 4 e 5 anos e uma formacdo inferior para
agueles que irdo atuar na faixa etaria de 0 a 3 anos
(Brasil, 2010a).

No cotidiano das instituices, a diferenca de
formacao entre os profissionais de creches e pré-
-escolas é um fato presente em muitas delas. Nas
creches do municipio paraibano, no qual a pesquisa
foi realizada, por exemplo, para atuar com as criangas
de4 e 5 anos eram destinadas professoras e auxiliares
de sala e para atuar com as menores de 3 anos eram
destinadas, apenas, auxiliares de sala, que, em sua
maioria, nao possuiam formacao minima exigida.

Diante das recentes pressdes dos movimentos
sociais organizados e dos avangos noe campo tedrico,
no que diz respeito a formacao inicial de professores
para atuar na Educagao Infantil, o governe acabou
passando essa responsabilidade para as Universidades
brasileiras, através da publicacdo da Resolugao CNE/
CP ne 1/2006, que obrigou os cursos de Pedagogia
existentes a se reformularem, estabelecendo que estes,
dentre outras atribuicées, devem formar o professor
para atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (art. 49) (Brasil, 2006).

Mesmo com essas acbes empreendidas pelos
mais diferentes atores sociais, recentes estudos
apontam a fragilidade da formacéo de professores
para a Educacao Infantil, a exemplo dos estudos
realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisic Teixeira (INEP) e das pesguisas de
Gatti (2010) e Massucato (2012).

Q Censo Escolar da Educacao Bésica de 2011
informou que 56,9% dos docentes que atuam na
Educacdo Infantil possuem nivel superior (Instituto
Nacional de Estudos e Pesguisas Anisio Teixeira, 2012).
Entretanto, o resumo técnico apresentado ndo
especifica essa formacao e nem revela qual aformagao
dos 43,1% gue nao possuem nivel superior.

Em estudo anterior e mais detalhado, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP) constatou que, dentre os professores
que atuavam em creches, 82,2% possufam a formagao
minima exigida para a docéncia (sendo 45,0% com
Magistério, modalidade Normal, e 37,2% com curso
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superior com licenciatura) e 17,8% nao possufam
(sendo que 4,9% tinham curso superior sem
licenciatura, 9,9% nivel médio e 3,0% nivel funda-
mental). Com relagdo a pré-escola, o estudo revelou
gue 86,9% dos professores possuiam a formacao
minima exigida (sendo 45,5% com curso superior com
licenciatura e 41,3% com curso Normal ou Magistério)
e 13,1% nao possufam (sendo que 5,6% tinham curso
superior sem licenciatura e 7,5% nivel médio ou nivel
fundamental). Além disso, apenas 11,8% possuiam
curso especifico de formagao continuada para atuar
e creche e 12,8% possuiam formacao especifica para
atuar em pré-escola (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira, 2009).

Nos dois casos, € importante enfatizar que os
dados apresentados pelo INEP referem-se aos
docentes. Ndo sdo informados os dados dos
profissionais que atuam na fungdo docente e ndo séo
declarados pelos municipios, uma vez que sdc
tratados sob outras denominagées, como auxiliares
de sala, bercaristas, monitores, pajens etc.

Entendendo a Educacéo Infantil como um
direito das criancas e como o”[...] lugar por exceléncia
de sistematizacdo dos elementos educativos
indispensdveis a disponibilizacdo dos mecanismos
intencionais de socializacao, capaz de oferecer a
crianca pequena as condicdes de interagao e
integracao ao mundo que a cerca’ (Dias, 2005, p.23);
compreende-se que a a¢do docente nesse nivel de
ensino possui uma especificidade que é marcada pelas
caracterfsticas proprias das criangas nessa faixa etéria,
quais sejam: a globalidade de suas agbes, sua con-
dicdo de vulnerabilidade e sua potencialidade de
conhecimentos. Tal especificidade aponta, pois, para
uma acdo multifacetada, pautada na indissociabili-
dade cuidado-educacao.

Nesse sentido, para atuar com criancas
pequenas entre 0 e 5 anos de idade faz-se necessaria
uma formacdo que possibilite ao profissional os
conhecimentos tedrico-metodoldgicos capazes de
mobilizar saberes e fazeres necessarios a acdo docente
e que promovam o desenvolvimento pleno e integral
das criancas, como enfatizam Arce e Baldan (2009),
Arce e Silva (2009), Dandolini e Arce (2009) e Gomes
(2009).
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Sabendo que a formacdo do professor de
Educacdo Infantil possui essa especificidade, com-
preende-se que tal formacdo encontra-se em um
processo inicial de definicao, carecendo, ainda, de
mais discussdes tedricas, uma vez gue a valorizacao
desse profissional estad vinculada a (re)construcdo de
sua identidade e ao seu reconhecimento social e
profissional come enfatizam Gatti (2010) e Massucato
(2012). Ambas as necessidades se relacionam com a
questao da profissionalidade docente e implicam na
superacdo das ideias de dom, vocagao, maternagem
e afetividade feminina, como enfatiza Cabral (2005).

Esses sao apenas alguns dos desafios postos,
uma vez que a propria area da Educacao Infantil
continua lutando para fazer valer as conquistas legais
no ambito das politicas publicas e das praticas
educativas, haja vista alguns temas, ja superados no
campo tedrico, permanecerem presentes na pratica
das instituicdes, a exemplo da dicotomia cuidar e
educar as criancas pequenas em creches e pré-escolas,
verificada nesse estudo (Amorim, 2011).

Nesse sentido, acredita-se que a resisténcia de
alguns sistemas e profissionais emn pensar no professor
de Educacao Infantil seja fruto dessas dicotomias e
do viés assistencialista gue permeou/permeia o
atendimento institucionalizado das criancas peque-
nas no Brasil. Tais dicotomias deixaram marcas que
continuam afetando, principalmente, as criancas, as
quais tem sido negada uma Educacao Infantil de
melhor qualidade.

A educacao infantil em um municipio paraibano
e a realidade da formacao de professores

A pesquisa de cardter qualitativo que orientou
a tese de doutorado buscou analisar as inter-relacdes
entre as politicas (nacionais e locais) e as préticas
curriculares. Foi desenvolvida a partir de pesquisa de
campo realizada no bercario de quatro creches, e a
analise do curriculo em acao se deu a partir da
ohservacdo. Para a analise dos dados empiricos
utilizou-se a Anélise de Conteudo (Bardin, 1977).

O municipio no gual a pesquisa foi desen-
volvida nasceu em 1586 e é o segundo nucleo de
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povoamento mais antigo da Parafba. Possui uma
populagado de aproximadamente 120 mil habitantes
e uma area de 705km” (Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica, 2010). Esté localizado na regido litoranea
do Estado, distante 12km da capital, e, juntamente
com outros municipios, forma a regido metropolitana,
que é conhecida como grande Jodo Pessoa.

No que diz respeito ac atendimento edu-
cacional, nas primeiras aproximagoes com o campo,
verificou-se gue o municipio possuia 14 creches,
sendo 10 urbanas e 4 rurais, e 57 escolas municipals,
sendo 25 urbanas e 32 rurais. As creches funcionam
em hordrio integral e 11 delas atendem criangas a
partir de 6 meses de idade, e 3 atendem criancas a
partir de 2 anos. Dentre as escolas, 9da zona urbana e
24 dazona rural possuiam turmas de Educacdo Infantil
para criancas com 5 anos (pré-escola).

A anélise dos dados preduzidos na pesquisa
indicou descompassos entre os documentos na-
cionais e os documentos locals, revelando o distan-
ciamento entre o que preconizavam esses do-
cumentos e aquile que ocorria no contexto das
instituicdes de Educacao Infantil.

Os resultados evidenciaram que as politicas
locais, a exemplo do Plano Municipal de Educacao
de 2004 e da Proposta Curricular Municipal da Edu-
cacao Infantil de 2007, desconsideraram a realidade
educacional municipal, o gue acabou contribuindo
para que as politicas ndo fossem assumidas, nem
implementadas na pratica, no contexto das insti-
tuigdes (Santa Rita, 2004, 2007).

Esses descompassos reforcaram a compreen-
sao da negagdo do direito da crianga pequena a uma
Fducacdo Infantil de boa qualidade e indicaram a
necessidade de que as politicas publicas educacionais
precisam ser ampliadas com vistas a alargar os
espacos de construgao politico-pedagdgica no interior
das creches, para que as mesmas possam elaborar e
implementar localmente suas propostas pedago-
gicas/curriculares.

Qutro resultado verificado apontou a nao
superacao da dicotomia cuidar e educar nas creches,
que se expressou na destinacdo de profissionais sem
aformacao minima exigida para o trabalho educativo
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com as criangas e nas praticas pedagogicas/curricula-
res assistemdticas e improvisadas, verificadas nos
bergarios. As agdes praticadas desconsideraram a
indissaciabilidade cuidado/educac¢ao e a capacidade
das criangas como seres inteligentes e produtoras de
cultura.

Na que se refere aos profissionais que atuavam
nas creches, pode-se verificar que as professoras
trabalhavam, apenas, com as turmas de pré-escola (4
e 5 anos). Para atuar com as criangas menores de 3
anos eram destinadas, apenas, auxiliares de sala de
creche, profissionais que, em grande parte, possuiam,
apenas, 0 Ensino Fundamental, uma vez que foi essa a
exigéncia para o ingresso na funcao.

E nesse Ultimo ponto que esse estudo se
articula com o tema da formacéo de professores. Nas
4 creches onde a pesquisa de campo foi realizada, por
exemplo, dentre as 12 auxiliares de sala que foram
sujeitos de pesquisa, apenas 1 estava cursando o
Ensino Médio (modalidade Normal), as demais ndo
possufam nenhuma formagdo docente.

Esses dados verificados parecem ser suficientes
para explicar a predominancia do improviso e da
espontaneidade das praticas dessas educadaras no
dia a dia da creche. Assim também ter-se concluido
que a existéncia de uma proposta curricular
elaborada no contexto local ndo foi suficiente para
mudar o curriculo em agdo nas salas de bercario,
Ficava dificil mudar as préticas se as educadoras ndo
possuiam formacao docente, ndo conheciam o do-
cumento local, ndo participavam dos planejamentos
e nao recebiam orientagdes pedagdgicas que Ihes
permitissem exercer ou refletir sobre suas préticas.

Sobre o fato das profissionais que atuavam no
bercario ndo serem professoras, a possivel explicacao
para isso retoma a discussao da dicotomia cuidar e
educar. Se o bercério € o lugar do cuidar, ndo haveria
a necessidade da destinacado de professoras para a
funcdo. Ese a pré-escola é o lugar de educar, ai sim se
justificaria a destinacdo de professoras para assumir
afuncdo docente. Isso & mais uma demonstracao das
concepedes assistencialistas que ainda permeiam as
instituicoes e as politicas do municipio que foi campo
de pesquisa.
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Esses fatos demonstram o descompasso entre
0 legal e o real em matéria de formacao docente,
uma vez que a exigéncia de se ter o professor nas
instituicoes de Educagde Infantil, guer seja no bercdrio
Ou Na pré-escola, estd presente nas politicas, a
exemplo do que dispe o artigo 62 da LDBde 1996 e
do que esta posta na Politica Nacional de Educacéo
Infantil (PNEI) de 2005, que afirmam que o profissional
que atua na funcdo docente em creches e pré-escolas
¢ professor e precisa ter a formagdo minima exigida
(Brasil, 1996, 2005a).

Desse modao, a permanéncia de profissionais
sem uma formacao que lhes possibilitem a com-
preensao do desenvolvimento infantil e da especi-
ficidade do trabalho com bebés e criangas pequenas
& inconcebivel no atual contexto. Entretanto, € uma
realidade ainda presente no municipio. Uma realidacle
que revela as tensdes e contradigbes que permeiam
as instituicdes e as politicas para a Educacao Infantil
desde longas datas.

Consideracoes Finais

A preocupacac com a formacao de professores
vem sendo requerida como condicdo para a melhoria
da gualidade da educacao brasileira e, cada vez mais,
tem ganhado espaco nas politicas educacionais.

Sabendo que a Educagao Infantil € uma con-
quista relativamente recente, compreende-se que isso
coloca alguns desafios para o campo, dentre eles, a
hecessidade da formagao do professor de Educacéo
Infantil. Entretanto, pode-se perceber que ha inde-
finicées sobre o papel desse profissional, bem como
sobre as exigéncias de formagao. Como consequéncia,
verificou-se a fragmentagao e a descontinuidade das
politicas para esses profissionais.

A analise dos documentos oficiais e do con-
texto municipal levou a concluir que existe um
distanciamento entre o que preconizam os do-
cumentos e o que ocorre nas instituicdes publicas de
Educacao Infantil.

A distancia entre a formacdo exigida e a
formacao das profissionais em atuagao em creches e

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):37-45, jan./abr., 2013



44

pré-escolas, bem como a falta de politicas de
formagao no contexto municipal, permitiu com-
preender que ha muito & ser feito no sentido de
garantir o direito das criancas a terem acesso a agoes
docentes e experiencias de aprendizagem capazes
de |hes proporcionar o desenvolvimento pleno e
integral.

O fato da exigéncia de formacao superior para
professores ser algo recente e a lacuna de tempo entre
essa exigéncia e a regulamentacéo da formacao de
professores para atuar na Educacédo Infantil e séries
iniciais do Ensinc Fundamental - Resolugao CNE/CP
ne 1/2006, por exemplo, indicam a fragmentacao e a
descontinuidade das politicas.

No contexto municipal, pode-se verificar a nao
superacao da dicotomia cuidar-educar e a visao
assistencialista que ainda permeia as instituicdes. Daf
adestinacao de profissionais sem a formagao minima
exigida para o trabalho educative com as criangas,
principalmente as menores de 3 anos de idade, o que
justifica as praticas pedagdgicas/curriculares assiste-
maticas e improvisadas verificadas no estudo.

Uma das possiveis explicagdes para isso € a
falta de uma definicao clara do perfil e das funcdes
que o profissional de creche vai exercer - se professor,
educador, auxiliar ou "babd". Tal indefinicao contribui
para a desvalorizacdo dos professores de Educagao
Infantil e dificulta a (rejconstrucao de sua profissio-
nalidade e, consequentemente, influencia as politicas
de formacao.

Portanto, a discussao sobre a transformacao
da situacdo atual da formagao dos professores de
Educacdo Infantil € urgente e pode contribuir para
diminuir os descompassas verificados entre as poli-
ticas nacionais, as propostas locais e a realidade das
instituicbes. Por isso, entende-se que a diminuicao
desses descompassos é condi¢do necessaria para a
garantia do direito das criancas a terem acessoc a uma
Educacao Infantil de boa qualidade, que lhes possibilite
o pleno desenvolvimento.
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A educacao como experiéncia a partir de histérias lidas e
contadas: momentos de (re)criacdo da infancia

Education as an experience from stories told and read: moments
of creativity and recreation of childhood

Cldudio Roberto Brocanelli'
Cyntia Graziella Guizelim Simoes Girotta?
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Resumo

Este texto apresenta resultados de um projeto de pesquisa e extensao universitaria realizado em 2010 em
uma instituicdo de apoio a criangas e adolescentes, na cidade de Marflia, estado de S3o Paulo. Trata-se de um
projeto que focaliza atividades com leituras literarias e contacio de histérias como elementos para a formacao
do leitor mirim e ampliagdo do seu repertério cultural. As reflexdes tedricas apoiam-se nos estudos de
Vigotski, Benjamin e Bakhtin. Para a organizacio das atividades préticas, apoiou-se em autores come Bajard,
Freinet e Coelho; a escolha das obras literdrias e dos contos sequem critérios descritos no texto. Neste caso, as
atividades pautaram-se na intervencio com a finalidade de motivar as criangas e os adolescentes a leitura,
Assim, foi possivel observar mudancas significativas nos participantes, quais sejam: melhor vocabulirio e
envalvimento nas a¢des propostas. Os dados coletados encontram-se no texto na forma de transcricao das falas
e nos relatos do livro da vida.

Palavras-chave: Contacdo de histdrias, Formacao do leitor mirim. Imaginacao e criacao na primeira infancia.
Literatura infantil. Narrativas.

Abstract

This paper presents the results of a Universi ty research and extension project conducted at an institution that provides
support to children and adolescents in the city of Marilia, state of Sio Paulo, in 2070, This project focuses on reading and
storytelling activities to stimulate children to become readers and increase their cultural repertoire. The theoretical reflection
Is based on the studies of Vygotsky, Bakhtin and Benjamin. The practical activities were organized based on authors such
as Bajard, Freinet and Coelho; and the choice of the literary works and stories follow the criteria described in the text. The
activities were used with the purpose of motivating children and teen agers to read. We observed significant changes in
participants, namely: better vocabulary and engagerment in activities proposed. The data collected is presented in the
text in the form of speech transcripts and in the reports of the book of life.

Keywords: Children’ literature. Child reader. Imagination and creativity in early childhood, Storytelling. Narrative.

' Professor Doutor, Universidade Estadual Paulista "ldlio de Mesquita Filho', Departamento de Administracdo e Superviso Escolar, Curso de Pedagogia,
Marflia, 5B Brasil.

* Professora DPoutora, Universidade Estadual Paulista "llio de Mesquita Filhe', Departamento de Didatica, Programa de Pds-Graduagio em Educagio,
Marilia, SP. Brasil.

: Graduanda, Universidade Estadual Paulista "lulic de Mesquita Filhe", Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Cursa de Pedagogia. Av. Higyno Muzzi Filho, 737,
Campus Universitdrio, 17525-900, Marilia, SP. Brasil. Correspondéncia para/Conespondence to: L.O. ANDRADE, E-mail <liztermay@hotmail.coms.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):47-54, jan./abr., 2013



48

Introducao

Descreve-se um projeto de pesquisa e de
extensdo universitaria realizado em 2010 em uma
instituicdo de apoio a criangas e adolescentes, na
cidade de Marilia, interior de Sao Paulo, apontando
resultados parciais e reflexdes pertinentes a educacdo
como elemento de formagdo por meio da leitura e
contacdo de historias e a troca de experiéncias num
ambiente propicio. Trata-se de um projeto que
focalizou atividades com leituras literdrias e contacdo
de histérias como elementos para a formacédo do leitor
mirim e ampliacdo de seu repertério cultural.

A base orientadora para a preparagao das
atividades apoiou-se nos estudos de alguns textos e
obras de Freinet (1988, 1998), Bajard (2002) e Coelho
(2004) que pesquisam sobre a importancia dos contos,
da literatura infantil e técnicas para o desenvolvimento
dessas atividades com as criancas, desde o momento
da escolha da histéria até a preparacao do ambiente.
Leite Filho (2001) e Corsino (2009) ajudam a refletir e
valorizar a Educacao Infantil, sendo esse um momento
oportuno de educagdo/formagao por meio de
histdrias contadas e lidas.

E & luz das estudos de Vigotski, Benjamin e
Bakhtin que se teorizou a pesquisa na busca de
valorizar a primeira infancia - criangas de 0 a 3 anos
de idade, em fase pré-escolar -, como a principal fase
para a construcao da imaginagéo e criatividade das
criangas, e a linguagem como “pega” fundamental
para isso. Estes autores ajudam a compreender a
linguagem como um elemento historico e cultural
gue possibilita, além da comunicacdo com o outro
numa relacdo de troca de experiéncias, também a
criacdo de significados, descobertas e apropriacoes
dos bens histéricos e culturais.

Corsino (2009, p.50) faz, em seu texto, um
didlogo entre estes autores guando evidencia as
palavras como instrumentos importantes no desen-
volvimento infantil e, ao citar Benjamin, assevera que
para o pesquisador “[..] a linguagem € a "casa” das
ideias, & na e pela palavra gue as ideias podem ser
formuladas e comunicéveis a nds e ao outro”

Bakhtin (1997, p.113, grifo do autor) afirma neste
mesmo sentido que:
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[..] na realidade, toda palavra comporta duas
faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de
que dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interagao do locutor
e do ouvinte. Toda palavra serve de expressac
a um em relagao ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacao ao outro, isio &, em
ultima analise, em relacao a coletividade, A
palavra é uma espécie de ponte langada entre
mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim
numa extremidade, na outra apoia-se sobre o
meu interlocutor. A palavra € o territorio
comum do locutor e ouvinte,

Confluindo as ideias de Bakthin e Vigotski,
pode-se afirmar que Benjamin corrobora com tais
questoes, posto que enfatiza o poder das narrativas e
as valoriza em sua obra. "[..] dd especial atencao a
linguagem como manifestagao do sujeito e confere a
narrativa um lugar central para intercambio de
experiéncias, para a construcdo de elos de coleti-
vidade, para conservar a tradicdo e também para
ressignificar a histéria” (Corsino, 2009, p.51).

A atividade narrativa € uma arte gue se
destacou em todos 0s tempos Como um ensino
e um modo de contar estorias. O pensamento
popular diz que aguele que ha tempos atras
tinha mais experiéncias fora do lugar onde
vivia ou gque mais viajava, estava mais
preparado e com maiores peossibilidades de
contar suas experiéncias. Porém, da mesma
forma, talvez com mais prazer, escutamos o
homem que ganhou honestamente sua vida
sem sair de seu pais, sendo profundo
conhecedor de histdrias e tradicdes de seu
povo (Brocanelli & Andrade, 2011, p.760).

Um elemento importante nas narrativas € a
linguagem, Bakhtin (1997) a considera como uma forma
de troca social e dependente das interacoes entre as
pessoas e dos grupos sodiais, confirma que sé af séo
criadas as situaces reais de enunciagao. O enunciado,
segundo Braint & de‘Natureza constitutivamente social,
historica e, por isso, liga-se a enunciagoes anteriores e a
enunciagdes posteriores produzindo e fazendo circular
discursos’ (Vigotski, 2009, p.51).
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Para Vigostki (1991, 1998), a linguagem é um
sistema simbdlico que serve como mediador entre
sujeito e mundo, estabelece comunicacao, contato
Com 0O outrg, arganiza o pensamento e permite
interpretacoes. "A experiéncia com as formas cultu-
ralmente organizadas, ou seja, com 0s signos
fornecidos pela cultura, permite ao sujeito construir
seu sistema de signos, que funciona como codigo ou
filtro, por meio do qual decifra © mundo” (Corsino,
2009, p.51).

580 essas experiéncias culturais e histéricas
que, segundo Vigotski (1991), configuram o processo
de apropriacao, pois aquilo que € interpsiquico, ou
seja, que estd fora do sujeito, torna-se intrapsiquico,
parte do sujeito. Brocanelli (2010, p.22) relata em sua
obra o trabalho do filésofo Matthew Lipman sobre
filosofia para criancas; este, por sua vez, teve como
objetivo "[..] tornar as pessoas mais racionais, mais
reflexivas e criticas desde a infancia [..]. A forma desse
ensino seria a conciliacao da Filosofia com historias
ficcionais, narrativas e dialdgicas” A Psicologia de
Vigotski Ihe serviu como base para justificar a
importancia do ambiente e as experiéncias viven-
ciadas por cada crianca como fonte importanite para
a aprendizagem, visto que "Tudo o que € aprendido
NJo ocorre mecanicamente e nem porque alguém
ensinou, mas porque faz parte de um processo de
desenvolvimento e aprendizagem por relacdes entre
0 meio, com seus objetos e conceitos” (Brocanelli,
2010, p.63).

O trabalho com as criancas utilizando os con-
tos e livros literdrios permite essa ampliacao de
experiéncias, pois sem sair do local onde nos encon-
tramos € possivel conhecer diferentes lugares, reais
ou imagindrios, povos, culturas, habitos, linguas,
aprender e descobrir as fungoes sociais dos objetos,
estilos diferentes de escrita, entonagdes da voz, gestos
€ tantos outros elementos fundamentais para a
construgao da imaginagao e criagao.

Quando se fala em criacao, vale ressaltar que,
segundo Vigotski (2009), criacao € tudo o que se cria
de novo no sujeito ou pelo sujeito, suas novas
habilidades, novos conceitos, novas capacidades,
novas condutas, novos objetos. Neste sentido, o livro
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literario configura-se como um material poten-
cialmente humanizador, pois traz consigo condutas
e posturas humanas historicamente construidas,
como a fungao social da escrita e leitura, os diferentes
géneros pelos quais podemos tratar os mais diversos
assuntos, a postura de leitor, que pode ser apropriada
por meio da observacdo de parceiros mais experien-
tes e manipulacdo deste material, a magia das pala-
vras que se configuram em imagens e representa-
¢oes mentais nagueles gque ouvem ou leem este
material. S2o estas criacbes que potencializam os
sujeitos com elementos para ampliacdo de sua
imaginagao, o que justifica, para Vigotski (2009), o fato
de 0 adulto ser mais imaginativo do que as criangas.
No entanto, tal afirmativa sé acontecerd, ou terd mais
chance de acontecer, no caso de o sujeito estar em
contato com esses elementos desde a mais tenra
idade.

Ao tratar sobre a troca de experiéncias possivel
nas relagdes humanas, seja direta ou indiretamente,
no caso dos didlogos intermediados pelo material
escrito ou por imagens, apeia-se nas ideias de
Benjamin (1975), que considera as narrativas como
base para essa troca de experiéncias e assevera que
cada vez mais estao expropriados dessa capacidade
de narrar, 0 que é também considerado por Brocanelli
e Andrade (2011, p.759) ao comentarem sobre a obra
"ONarrador’, na qual afirmam que para Benjamin '[..]
esta capacidade de contar as experiéncias de si mesmo
ou de seu povo, tdo apreciada pelos mais antigos, foi
substituida pela informagao e pela reprodutibilidade
em série. As pessoas, especialmente a partir do século
XX tornaram-se incapazes de continuar esta tarefa,
pois foram dominadas pela sociedade da informagcao,
pela propaganda, pelos programas de radio, TV,
cinema, revistas e jornais, s quais oferecem pronta-
rmente respostas desejadas, expropriando-as daquela
capacidade’

Em que pese este quadro de expropriacdes, a
relacao entre o narrador e o ouvinte é fundamental
nas relacoes humanas e, particularmente, na Educa-
¢ao Infantil, pois é nela que a crianca, ao escutar as
histérias, aprende e desenvolve a capacidade de ouvir,
essencial ao desenvolvimento do seu psiquismo, bem
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como a atencao, a memdria, 2 concentragao, a
imaginagao a criatividade, a linguagem oral, que se
constituem em fatores essenciais para o desenvol-
vimento humano. Pode, ainda, aprender e desenvolver
a capacidade de narrar acontecimentos, criar histdrias
e situagdes, colocar-se no lugar do outro no momento
em que se ouve uma historia, dentre outros aspectos,
como a troca de papéis, ou seja, aquele que narra, em
algum momento, deve ouvir a histéria contada por
aquele que até entdo somente ouvia, a fim de que se
possa garantir ndo somente uma via na narragao de
historias, mas para além de situacoes envolventes,
aquelas de real atividade do sujeito aprendiz, no caso,
das criancas.

Existern muitos livros destinados as criangas
que trazem diferentes contextos: didaticos, religiosos,
moralizantes e literdrios, cabendo aquele que estd a
frente da contacdo de histérias fazer uma triagem
para a escolha do melhor livro, a fim de ndo tornar
este momento pedagogizante. Conforme Corsino
(2009, p.65), "A énfase na narrativa, no sentido
benjaminiano de intercambio de experiéncia,
relaciona-se, ao texto literdrio”. Deste ponto de vista, a
garantia de uma real experiéncia estética deve ser
diretriz para a selecdo das obras a serem utilizadas
(Cosson, 2017).

Estatambém tem sido a escolha para o trabalho
com as criancas, pois o género literdrio, prenhe de
um discurso estético, permite que o leitor faca suas
interpretagées, imagine e crie novas situagbes para
os personagens, além de fornecer uma experiéncia
estética da obra literdria, bases para a formacdo de
leitores mirins (Perrotti, 1986).

Métodos

O trabalho de pesquisa foi realizado com
criangas e adolescentes de 0 a 17 anos, mMas muitas
vezes foram organizadas atividades direcionadas para
criangas na primeira infancia, de 0 a 3 anos. O
desenvolvimento das atividades ocorreu durante o
ano de 2010, sendo uma vez por semana, No Caso, as
sextas-feiras, no periodo da tarde, no qual foi possivel
desenvolver um total de 20 atividades.
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Na instituicdo que abriga tais criancas, ha uma
grande rotatividade nao somente delas, mas de
adolescentes também. Assim, a organizagao das
atividades provinha dessa prerrogativa: em cada
encontro tinha-se criancas novas em quantidades
diferentes, sendo necessario apresentar o projeto em
todos 0s encontros, o que promovia a participagao e
o desenvolvimento da autonomia das criancas, visto
que as ja integrantes e parceiras do trabalho inves-
tigativo ajudavam nesta apresentacao, por exemplo,
fazendo a indicacao e explicacdo do Livro da Vida,
uma técnica Freinet, para 0s novos, e, antes de iniciar
a atividade do dia, algumas das criangas lia o registro
da atividade anterior. O Livro da Vida, vale esclarecer,
representa uma forma diferente de as criancas
registrarem seus modos de ver a aula e a vida, para
Ferreira (2003, p.31):

[.] é o registro de tudo que acontece no grupo,
na vida daquela turma [..]. A escrita ganha forca
de expressao e pode, assim, ser compreendida
como alguma coisa que serve para contar a his-
toria da vida do grupo. Muito antes de apren-
der a ler e escrever, as criancas ja sdo usuarias
da escrita. Em vez de iniciarmos com agueles
velhos exercicios preparatdrios do tipo “la, le,
li, lo, Iu”, iniciamos com a escrita das palavras e

frases que sdo significativas para as criangas.

Em particular, o Livro da Vida constituiu-se em
um grande livro confeccionado por uma integrante
do projeto junto com as criangas, com folhas de papel
Color set coloridas. Nele as criancas registravam todos
os encontros por meio de desenhos, escrita, colagens
etc. Foi importante valorizar diferentes formas de
expressao, pois nem todas as criangas estavam
alfabetizadas, mesmo algumas em idade escolar
encontravam dificuldades para ler e escrever.

Em algumas atividades foi preciso a inter-
vencao das pesquisadoras para que as criangas se
organizassem e escrevessem uma de cada vez no livro,
em outros momentos foram distribuidas folhas
individuais para gue cada uma fizesse seu registro,
escrito ou por desenho. Nesses momentos de conflito
também foi usada outra técnica de Freinet,a Roda de
Conversa. Conversou-se com as criangas sobre o que
estava causando tantas discussdes e disputas, e as
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respostas foram a de que todos queriam registrar a
atividade, essa foi a forma encontrada para que nao
houvesse discussoes e para gue as criangas nao
perdessem o envolvimento com as atividades.

Com os registros no Livro da Vida foi possivel
perceber maior participacdo das criangas com as
atividades, visto que quando tinha-se novas criangas,
as que ja estavam a mais tempo participando do
projeto podiam fazer uso desse material para explicar
O projeto e o que ja tinha feito. As novas criancas
situavam-se nas atividades e compreendiam o gue ja
estava sendo feito, era também uma forma de incluf-
-las nas atividades e ne grupo.

A forma de organizar os registros no livro, por
meio de escrita, ilustragdes, colagens ou cartas, ficava
acritério das criancas; que com o auxilio das pesquisa-
doras podiam descrever a atividade do dia como no
exemplo a sequir,

Primeiro foi lido o livio Amanhecer Esmeralda,
depois cada um contou a histéria com as figuras.
Participaram: [aqui cada crianga assinava seu
nome] (Livro da Vida, 3 de agosto de 2010).

Neste dia participaram cinco criancas, e o livro
lido foi “Amanhecer Esmeralda’ do autor Ferréz (2005),
nao por acaso foi feita esta escolha, mas sim por se
considerar impaortante trabalhar com as criangas uma
historia curiosa e divertida, que trata sobre as dife-
rengas entre as pessoas e principalmente em relacéo
as diferentes etnias. As criancas costumavam fazer
brincadeiras e piadas desagradaveis entre elas,
olhavam e apontavam os defeitos dos outros, mas
ndo observavam seus proprios defeitos e suas
diferencas. Nao se trabalhou esse tema de forma direta
e nem se usou o livro como pretexto para tratar
assuntos de preconceito ou racismo, mas se
considerou a historia da garotinha Manha, uma obra
literaria rica em detalhes e préxima a realidade
daquelas criancas e daqueles jovens, além de trazer
uma riqueza de informacdes a respeito do pove
africano, sua cultura e historia. O livro literario, como
se citou anteriormente, € uma fonte de informacgdes e
aprendizagem, nesta atividade nao foi preciso que as
pesquisadoras falassem a respeito das diferencas, do
preconceito ou racismo, bastou a leitura da obra para
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que as proprias criangas percebessem que "Manha"
era parecida com elas, ndo so fisicamente, mas
sobretudo com sua vida, algumas davam relatos de
suas vidas comparando-as com a historia.

Antes do registro no Livro da Vida, foi solicitado
que elas procurassem figuras em revistas que
lembravam os personagens da historia, e, em grupo,
recontaram a historia usando essas figuras, depois as
colaram na pagina referente a atividade do dia.

A tal atividade chamou-se retextualizacdo, ou
seja, as criancas podiam recontar a histéria com outros
elementos, trabalhando com sua atividade criadorae
imaginacao na recomposicao dos elementos centrais
da narrativa e/ou de elementas pitorescos/curiosos
diante da leitura de cada crianca. A fala também foi
desenvolvida durante as atividades, posto que havia
aampliagao do repertorio linguistico, e, assim, obser-
YOU-5€ 0 quanto as criangas, ao recontar as historias,
usavam vocabuladrio préximo ao do utilizado pelo
autor, fazendo entonacdes diferentes nos momentos
de climax da histéria, assim como havia sido feito no
momento em que a pesquisadora fez a leitura.

[..] Esmeralda era a cor do belo vestido que o
professor tinha dado para a menina [..] ela ficou
muita mais bonita com aquele vestido afa muther
que trabalhava na escola contou pra ela sobre as
princesas negras [..] (Didrio de Bordo, 3 de
agosto de 2010),

Otrecho é referente a uma transcricao de uma
das falas de uma crianga no momento da retextuali-
Zacao, o usa de palavras como esmeralda e belo ves-
tido reflete a narrativa do texto escrito. As criancas
comegaram a perceber as diferengas entre linguagem
oralelinguagem escrita e que até mesmoa linguagem
oral deve ser diferente, dependendo do seu contexto
e publico a que se destina.

Essas diferencas do vocabulario entre as
conversas informais e a do momentao de contar uma
historia foi percebida pelos pesguisadores ao longo
do projeto, sendo que, nas primeiras atividades em
que lhes foi solicitado esse recontar da historia, as
criancas ainda usavam as mesmas palavras e formas
de expressao do dia a dia e aos poucos foram se
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apropriando e percebendo as diferencas que devem
ter as varias formas de narrativa.

Por ser um projeto em Instituicdo de abrigo,
ndo se deve deixar de comentar algumas caracte-
risticas das criancas que ali se encontravam. Muitas
delas estavam nesse local por maus tratos ou por
dificuldade financeira das famflias. E como assevera
Leite Filho (2001, p.48):

[..] muitos sdo s problemas que afetam a
infancia brasileira nos seus primeiros anos de
vida: o trabalho infantil, os maus tratos, o abuso,
avicléncia e a privacao de direitos ao convivio
familiar, como as criancas orfas em abrigos. As
criancas brasileiras ainda sofrem cotidiana-
merite maus-tratos e violéncia em suas casas
provocadas pelas suas maes e pelos pais.

0 espaco fisico desse local é razoavelmente
grande, em bairro periférico da cidade de Marilia;
ocupa pouco menos de meio quarteirdo. Logo na
entrada, 3 direita, vé-se um campo para jogos de
futebol e um parque com brinquedos de madeira,
como balancos, escorregadores e casinhas, € do outro
lado estd o prédio com o refeitério, sala de TV,
dormitdrios e sala da direcao e coordenacdo. Junto a
esse prédio hd uma sala para atividades pedagaogicas,
na qual as criancas ficam com uma pedagoga em
horério inverso ao da escola, a fim de receberem um
suporte didatico para as licoes de casa. Nesta mesma
sala, foram desenvolvidas a maioria das atividades do
projeto, no entanto, buscou-se explorar outros
ambientes, como o parque, a salade TV e ocampode
futebol. Ndo ha muros e sim telas de protegédo, o que
torna possivel visualizar a rua e as casas circunvizinhas.

Aparenta ser um local agradavel, todavia nao
se deve esquecer de que essas criancas foram e sao
vitimas da violéncia e das desigualdades do Pais; no
abrigo ha muitas regras e poucas atividades, princi-
palmente para as criangas de 0 a 3 anos, que ainda
nao frequentam a escola. Por também estarem
desprovidas do convivio familiar, fato adicionado a
auséncia de atividades, hd o acarretar de conse-
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quéncias no/para desenvolvimento infantil. Encon-
trou-se, por exemplo, criancas de dois a trés anos gue
mal falavam.

Vigotski (2010), em seus estudos sobre
Pedologia, ciéncia que estuda o desenvolvimento
infantil e adolescente com carédter essencialmente
interdisciplinar, valoriza o meio e as relacoes que as
criancas nele estabelecem como fonte importante
para o desenvolvimento infantil, assim, se o abrigo
pouco ofertava atividades que evidenciassem seus
desejos, necessidades e interessantes, como ponte
para a criagdo de novas necessidades humanizadoras,
poucas possibilidades de uma educagao desen-
volvente eram ofertadas as criancas. O pesquisador
russo afirma que:

[.] deve-se considerar o meio nao como umd
circunstancia do desenvolvimento, por en-
cerrar ern si certas qualidades ou determi-
nadas caracteristicas gue j& propiciam, por si
préprias, o desenvolvimento da crianca, mas e
sempre necessario abordé-lo a partir da
perspectiva de qual relagao existe entre a
crianga e 0 meio em dada etapa do desen-
volvimento (Vigotski, 2010, p682).

Deste ponto de vista, as atividades pensadas
intencionalmente no projeto passaram a considerar
essa assertiva como pressuposto de ordem
determinante na organizagao das atividades pautadas
no letramento literario® Para a realizacdo do trabalho
considerou-se esta organizagao no momento da
escolha das histdrias e na preparacao dos contos, a
fim de que a crianca participasse e compreendesse a
atividade e nao se sentisse deslocada, incapaz ou com
pouca possibilidade de participagao. Ao contrdrio, a
proposicao era uma sé: motivar, envolver, engajar e,
mais do que isso, contribuir para o seu avango do
ponto de vista de sua inteligéncia e personalidade.

Os encontros eram marcados com materiais
que caracterizavam o projeto, como, por exemplo,
uma colcha de retalhos que era levada em todos os
encontros, esta foi muito apreciada pelas criangas;

4 ' i 5 -3 " & P ai
Parletramento literdria considera-se, sequndo Cosson (2011, p.12), "] © processo de letramenta que se faz via textos literdrios compraende néo apenas
urmia dimensio diferenciada do uso social da escrita, mas também e, sobretudo, uma forma de assegurar seu efetiva dominio®.
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trata-se de uma grande colcha feita de retalhos de
tecidos, na qual os ouvintes e o leitor/contador de
histdrias se sentavam. Nos dias de sol, as proprias
criancas e os adolescentes podiam escolher onde seria
colocada a colcha para a atividade, os ambientes como
campo de futebol e parque eram os mais apreciados
e, mesmao com tantos atrativos como os brinquedos
do parque, as criancas ficavam sentadas na colcha
para ouvir a histaria. As criancas pequenininhas, mui-
tas vezes, dispersavam-se, mas as proprias criangas
mais velhas ajudavam-nas a manterem-se na condicao
de "ouvintes/interlocutores” da historia, pegando-as
no colo e acariciando-as durante o momento da
contacao.

Dentre os varios objetos usados para enri-
quecer as historias, utilizou-se de fantoches, dedoches,
bonecos de “cacarecos’ feitos com sucata de latas,
papel ou garrafas plasticas e bonecos de vara, sendo
gue esses ultimos foram confecciocnados pelas
bolsistas junto com as criancas, em papel cartolina e
colados em palitos de sorvete. Essas técnicas e objetos
servem também para marcar o momento da Hora do
Conto, tendo em vista a importancia de se trabalhar
algumas rotinas com as criancgas.

Tiveram atividades em que se levou mais de
um livro para que as criangas pudessem fazer escolhas.
Para isso algumas ideias de Bajard (2002) também
foram utilizadas, como o bad dos tesouros, no qual
foi usada uma grande mala com alguns livros
selecionados anteriormente pelas pesquisadoras;
alem disso, a estante movel, uma estante feita de
tecido com grandes bolsos de plastico transparente
para colocar os livros, péde ser pendurada na sala ou
ficar no chao para as criancas escalherem os livros
gue queriam ver, manusear, folhear e ler.

Conzersamos e tedo mundo ajudou a escolher o
livros entre 4 livros e escolhemas “Fdbula de La
Fontaine” Participacdo: [assinatura das criangas]
(Livro da Vida, 27 de agosto de 2010)°.

A guantidade de livros para a escolha variava
entre quatro ou cinco, os temas eram diferentes, assim
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COM@ SEeUS generos, mas 0 mais importante era gue o
leitor/contador ja tivesse preparado a atividade com
eles para que, independente da escolha, conseguisse
desenvolvé-la.

Sob esta ética, considera-se, a partir de Coelho
(2004, p.20), que "A escolha da histéria funciona como
uma chave mégica e tem importancia decisiva no
processo narrativo. Falei chave, ndo falei "varinha”
Chave requer habilidade para ser manejada - habi-
lidade que se conquista com empenho e estudo”. O
que demanda tanto o trabalho ativo do leitor/
contador, quanto o do ouvinte.

Todo encontro era marcado com alguma
musica ou atividade referente a histéria do dia; foram
valorizadas cantigas populares brasileiras, como “Sapo
cururu; na leitura do livro “Sapo Bocarrdo” de Faulkner
(1995), e "A canoa virou", composicao de Braguinha,
na leitura do livio “O Peixinho e o sonhao! autoria de
Siguemoto (1988).

Consideragées Finais

Todo o trabalho desenvolvido teve como
prioridade valorizar as criancas e, em especial, as da
primeira infancia em suas capacidades, buscando
trabalhar suas potencialidades na construcao da
imaginacao e criatividade.

As narrativas dos contos e as leituras literarias
constituiram-se como elos entre as criancas e a cul-
tura, sendo que muitas vezes foi possivel observar o
encantamento dos pequenos com os diferentes
lugares, objetos e acoes dos personagens.

Cada ouvinte tem suas particularidades na
compreensao da narrativa ou leitura, e sdo as expe-
riéncias e convivios individuais gue estabelecem tais
diferencas; o narrador também pode tratar temas
iguais, mas de maneiras distintas.

Nessas relacoes entre crianca e meio obje-
tivam-se as fungdes dos elementos da cultura, seus
bens, sua organizacac e ha troca de experiéncias entre
iguais ou com parceiros mais experientes, que servem

- 5 . - . < , . 4 .
Ha alguns erros de portugués no trecho acima, pois optames por transcrever a escrita assim come fol registrada no liveo da vida.
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como mediadores desse processo. Foi possivel per-
ceber engajamento e mudancgas nas criangas, sendo
algumas em relacdo ao comportamento, pois pas-
saram a ver sentido nas atividades propostas &, em
outras tais atividades, tiveram funcao terapéutica
diante dos conflitos enfrentados por elas.

Para aquelas com dificuldades com a leitura e
a escrita, funcionou como impulso para o desejo de
aprender, pois ac perceberem sua funcao social, no
caso o registro dos encontros no Livro da Vida, todas
as criancas queriam escrever nesse livro ou assinar
seu nome como registro da sua participagao na
atividade; algumas gostavam de recontar as historias,
Mesmao as criancas pequenas, as guais se colocavam
como leitoras naguele momento.

Vale destacartal iniciativa e a participagao das
criangas nesse processo educacional, pois sao
momentos de construcdo de um conhecimento que
n&o se limita a uma transmissao, mas se desenvolve
naforma de uma experiéncia marcante e permanente,
ou seja, inesquecivel. Neste sentido, o conhecimento
e aimaginacao possibilitam um tipo de sabedoria, de
crescimento intelectual e de outros espacos criativos
que auxiliardo estes leitores mirins em suas futuras
decisdes e futuras experiéncias. A infancia, como
apresentou-se com as reflexdes de Vigotski, Benjamin
e Bakhtin, € a fase rica de descobertas, de criacdc e de
aproveitamento daquilo que os adultos, muitas vezes,
nao valorizam. Aquilo que escapa aos olhos e sentidos
dos adultos serve de"material”para a criagao de novas
histérias escritas, desenhadas ou imaginadas pelas
criancas. A partir de um pedago de madeira, de um
livro velho, de um retalho ou brinquedo quebrado
que as criancas recriam novos mundos, novas pos-
sibilidades, novas histdrias. sto & possivel justamente
pela sua abertura a novas experiéncias.
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A educacao infantil e a crianca com deficiéncia: desafios e
possibilidades'

Early childhood education and child with disability: challenges
and opportunities

Adriana Cunha Padilha?

Resumo

Alnfancia e a Educacao Infantil sdo termas importantes, que despertam discussdes e enfoques diferenciados no
tocante as criangas que apresentam deficiéncias. Os enfoques englobam desde questées biclogicistas,
psicoldgicas, assistencialistas, até enfoques ligados a escolarizagao das criangas de 0 a 6 anos. Esse estudo reflete
sobre a permanéncia e escolarizacdo de uma aluna com deficiéncia fisica matriculada em uma escola regular
de ensino de Educacao Infantil. O método utilizado foi a aprendizagem colaborativa em rede com base em
situaches do cotidiano escolar. Os resultados apontam para a importancia da Educacéo Infantil na vida dessa
crianga, existindo possibilidades para promover tanto o acesso quanto a sua permanéncia no espaco da
Educacdo Infantil reqular. Para que esta aluna seja acolhida, necessita-se que os objetivos sejam bem delimitados,
requerendo disponibilidade e articulagdo entre todos os profissionals envolvidos no processo,

Palavras-chave: Deficiéncia fisica. Educacdo infantil. Escola regular.

Abstract

Infancy and Early Childhood Education are important issues arousing discussions and different approaches to children
who have disabilities. The approaches range from biologicist issues, psychological assistance to approaches relating to
the education of 0-6 year-old children. This study reflects on the permanence and schooling of a student with disabilities
enrolled in a reqular kindergarten school. The method used was a collaborative learning network based on everyday
situations at school, and the results point to the importance of Early Childhood Education in the life of this child, showing
there are opportunities to promote both access to the permanence of this schoolchild in the space of regular kindergarten.
In order for this schaolchild to be accepted, objectives need to be well defined and concrete, which requires the availability
of and coordination between all the professionals involved.

Keywords: Disability. Early childhood education. Regular school.

Introducao caracteristico de meninas: bonecas cor-de-rosa, lacos de
fita, brilhos, enfim, tudo que criancas de sua idade
comecam a gostar, principalmente com ainteracao com

O caminho de Beatriz . . e
professores e amigos da escola de Educacao Infantil.

Beatriz- nome ficticio -, é uma crianga de 2 anos de Segundo a familia, Beatriz nasceu com falta de
vida. E extrernamente alegre, meiga, gosta de tudo que é oxigénio no parto e necessitou ficar na Unidade de

! Artigo elaborado a partir da Monegrafia de Conclusio de Curso de Especializagdo em Atendimento Educacional, de AC PARDILHA, intitulada "Educacio
infantil e atendimento educacional especializade: perspectivas e possibilidades do aluno com deficiéncia fisica” Universidade Federal do Ceara, 2011.
Doutaranda, Universidade Federal de 530 Carlos, Centro de Educacio e Cigncias Humanas, Programa de Pos-Graduagio em Educagdo Especial. Rod,
Washington Luiz, Km 235, Caixa Postal 676, 13565-905, Sdo Carlos, SP, Brasil. £-mail; <adrianacpadilha@hotmail.comz,
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Terapia Intensiva (UTI) neonatal durante algum tempo.
Essa falta de oxigénio é conhecida como andxia
neonatal e & definida como a auséncia de oxigénio
nas células do recém-nascido. £ somente na presenca
do oxigénio que as células animais conseguem retirar
a energia guimica dos alimentos para a manutengao
da vida.

Bastam alguns minutos sem oxigenio para que
as atividades celulares cessem e se inicie 0 processo
de morte celular. Os 6rgdos que mais sofrem sdo
justamente os que possuem maior atividade meta-
bdlica, como o cérebro, o coragao e os rins, O
organismo humano consegue supartar cinco minu-
tos de andxia sem o aparecimento de lesoes organicas.
Quando este tempo € ultrapassado, as células
comecam a morrer, levando a sequelas graves, por
vezes irreversiveis,

A importancia do diagndstico médico &
conhecida por todos os profissionais gue atuam com
criangas prematuras, porém, € importante destacar a
fala de Buscaglia (2006) em que ressalta que € muito
comum a pessoa com deficiéncia ficar presa ao rétulo
do seu diagnéstico, tirando-lhe o lugar de sujeito, e o
constituindo como o'deficiente’, 0 “cego’, 0 "surdo’, o
“aleijado’, fazendo com que seja visto pelas suas
limitactes, nunca pelas suas possibilidades.

£ necessario enxergar o sujeito por trés da
deficiéncia, s assim serd possivel que de fato
aconteca a inclusdo social e escolar, porém, € im-
prescindivel que essa inclusdo se dé de forma efetiva
primeiramente nafamilia, seu primeiro contato social,

O ano que se seguiu para a familia de Beatriz
foi de ansiedade, sofrimento e aprendizado para todos.
Aas poucos a familia percebe que Beatriz € uma
crianga que necessita de muitos cuidados.

Inicia-se uma trajetdria em médicos,
fisioterapeutas e terapeutas ocupacionals desde os
trés meses de idade. Seus pais, apesar da pouca idade,
compreendem a necessidade de maiores cuidados
com Beatriz e vao prontamente a tadas as consultas
e solicitagdes médicas.

Aos quatro meses inicia-se um processo de
encaminhamento para a estimulagao precoce de uma

AL, PADILHA

instituicdo, onde a mae de Beatriz pode se encontrar
com outras tantas criangas como sua filha, com defi-
ciéncias maiores e menores gue a pequena Beatriz.

O estimulo precoce tem como objetivo
‘Desenvolver e potencializar, através de jogos, exer-
cicios, técnicas, atividades, e de outros recursos, as
functes do cérebro do bebé, beneficiando seu lado
intelectual, seu fisico e sua afetividade” (Bolsa-
nello, 1998, p.87).

Bolsanello (1998) aponta que a estimulagao
precoce constitui o primeiro programa de
atendimento da Educa¢ao Especial, destinado a
atender criancas de alto risco (por exemplo, prema-
turos) e com deficiéncias, sejam elas auditivas, fisicas,
mentais, visuais ou multiplas, na faixa etéria de zero a
trés anos.

Na instituicdo, a mae é chamada a com-
preender um pouco mais sobre o diagnostico de
Beatriz de paralisia cerebral e assim iniciar um perfo-
do de busca de tratamentos e encaminhamentos pos-
sivels.

“A Paralisia cerebral ou encefalopatia cronica
nao progressiva € uma lesao de uma ou mais partes
do cérebro, provocada muitas vezes pela falta de
oxigenacao das células cerebrais” (Rotta, 2002, p.128).

Por esses motivos, Beatriz ainda ndo segura
sua cabeca, nem seu tronco, e com 2 anos ainda
mama no peito e tem dificuldades para aceitar outras
pessoas além da mée e de uma prima de 5 anos. A
familia sempre pronta a proporcionar melhora nas
necessidades da crianga, jd adquiriu uma ortese de
pernas para que seja estimulada a adquirir marcha,
Ortese tem um significado restrito e refere-se "Aos
aparelhos ou dispositivos ortopédicos de uso externa,
destinados a alinhar, prevenir ou corrigir deformidades
ou melhorar a funcao das partes méveis do corpo”
(Rotta, 2002, p.131).

A familia comeca a reconhecer a escola de Edu-
cacao Infantil como aquela que pode favorecer o cres-
cimento da filha com estimulos do ambiente, ricos em
gualidade e quantidade, estimulando seu potencial.

O cognitivo de Beatriz é preservado, ouve
historias demonstrando compreendé-las, aprecia
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pecas teatrais e se comove, atende a solicitacdes como
erguer a cabeca para visualizar os objetos, favorecendo
sua interagao com o meio escolar. Assim, tanto Beatriz
vai se acostumando com a escola, como também a
escola vai se adaptando as necessidades de Beatriz.

Na escola, Beatriz precisa se reconhecer longe
da mée, precisa se fazer pertencer a escola, interagir,
brincar, aprender e apreender, As professoras reconhe-
cem que Beatriz necessita, além do cotidiano da escola
e das praticas educacionais, de um atendimento que
considere suas particularidades estimulando os pro-
cessos de aprendizagem e interagao diversos.

Segundo gestores, a escola precisa conhecer
0s melhores equipamentos, adaptacdes de mabi-
lidrios e possibilidades de desenvolver suas poten-
cialidades, além de recursos e estratégias que auxiliem
no seu processo de escolarizacdo para que a crianga
possa participar efetivamente do coletivo da escola e
se apropriar de conhecimentos.

Nos primeiros dias na escola de Educagao
Infantil, Beatriz ndo saiu do colo da mae, distanciada
de criancas, adultos, objetos, algumas vezes sorrindo
meigamente, em outras demonstrando visivelmente
medo em situacdes novas, manifestando choro,
insatisfacao e inadaptacao.

Entretanto, seu cotidiano escolar apresentou-
-se rico em interacées com atividades didrias na
companhia de outras criangas sob a mediacao® das
professoras (regular e especial) e monitores. A partir
dessas praticas pedagagicas, foi se interessando por
cada gesto, brincadeira, musica, estimulo que estivesse
sendo proposto. A escola comeca a lhe parecer
interessante, gostando das musicas, brincadeiras,
cores, sabores e principalmente das criancas e dos
adultos diferentes,

Tais situagoes contribuiram para 0 processo
de aprendizagem e desenvolvimento tanto de Beatriz
como das demais criancas, sendo necessario planejar
diversas intervencbes que atendessem 4 diferenca
entre as criangas, redimensionando-se as praticas
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pedagdgicas, colocando comao centro do processo a
significacao das interacdes nas atividades da Educacao
Infantil.

O uso da comunicacdo alternativa na
execuc¢ao das tarefas adquiriu centralidade, uma vez
que tanto a familia, assim como a escola e as
terapeutas de Beatriz compreenderam a necessidade
do uso das pranchas indicativas de agdes, para que
desejos e vontades fossem manifestados nos mais
diferentes espacos frequentadaos pela crianca.

Por meio das pranchas indicativas, Beatriz
iniciou um processo de manifestacdo de preferéncias,
de compreensao e busca pelas atividades escolares
na sala de aula (sentada), no patio (no chao), no parque
(nos brinquedos), no refeitdrio, onde os profissionais
estivessem atentos também em aspectos de
acolhimento social e afetivo.

Assim, Beatriz comecou a se relacionar e ser
compreendida pelas criancas, ser ouvida pelos adultos
e,acima de tudo, pertencer aos espacos. Por meio de
adaptacoes palmares teve acesso aos brinquedos tdo
importantes nas atividades ludico-pedagdgicas da
escolarizacao infantil.

O universo de possibilidades da aluna se
ampliou e pode-se, por meio desse recurso, ter acesso
ao currfculo formal de Ensino Infantil, superando suas
dificuldades de comunicacio e promovendo maior
habilidade funcional.

A familia de Beatriz participou desse processo
juntamente com 0s demais profissionais da escola,
combinando acoes, refletindo sobre os melhores
caminhos e estabelecendo uma parceria de trabalho
em que, ativamente, puderam ser ouvidos e ouvir os
professores (regular e especial).

Métodos

Tanto as questdes iniciais como as inter-
vencoes realizadas tornaram-se o abjetivo da presente
pesquisa que deu origem ao presente trabalho e, para
conseguir os propositos do estudo, foi adotada uma

3 S . .a . = . . 5 .
ParaVygotsky (1988, p.66) "0 homem, enquanto sujeito do conhecimento, ndo tem acesso direto aos objetos, mas acesso mediade, através de recortas
do real, operados pelos sistamas simbdlicas de que dispde, portanto enfatiza a construcan do conhedimento romo uma interagio mediada por varias

relaghes”.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):55-63, jan./abr,, 2013



58

abordagem metodoldgica que permitisse ao pes-
quisador posicionar-se frente ao conjunto de infor-
macoes apresentadas registrando suas anélises e
criticas com descricdes meticulosas sobre o desen-
volvimento e a proposicao de atividades e agbes para
essa aluna.

0 enfoque metodolégico utilizado esteve na
Aprendizagem Colaborativa em Rede (ACR) com
estudos de casos baseados em situacoes do cotidiano
escolar. A adocdo desse modelo construtivo-cola-
borativo de pesquisa tem como principal recurso
metodoldgico a intervencao e anélise dos recursos e
atores necessarios aos profissionais que desenvolvem
praticas inclusivas nas escolas regulares. Desse modo,
esses profissionais tém a oportunidade de construiro
conhecimento pedagogico do conteddo a partir da
prépria vivéncia com a inclusao.

A metodologia da ACR com estudos de caso
mostrou-se valiosa, permitindo a identificacdo de
estratégias de ensino possiveis diante de uma reali-
dade especifica. Serviu também para criar um mo-
mento fértil de reflexdo e de tomada de consciéncia
pelos profissionais envolvidos, guanto a como
ensinam seus alunos num contexto voltado para a
promocao da Educagao Inclusiva (Mizukami, 2000).

Os procedimentos metadoldgicos adotados
pelo pesquisador foram realizados em forma de seis
reunides com os pais, professores, monitores, gestores
e corpo de apoio escolar. Assim, a construcdo da
parceria como relacao de cooperagao entre famiiia e
escola nao foi consolidada de maneira breve, neces-
sitando de intervencoes planejadas e conscientes e
colocando-se a escola como espaco de reflexao,
dispensando momentos de reunides pedagodgicas
para se construir tal relacao.

Foram também realizados encontros de
observacio da aluna em diferentes espagos da escola,
tais como: sala de aula, recreio, biblioteca, sala de
informatica, parque e refeitdrio. Nos espacos coletivos
observaram-se aspectos relacionados a diferentes
manifestacoes, desde a insatisfacdo até a manifestacao
de desejos e emogdes positivas sobre as atividades
propostas.

AL PADILHA

E para compreender em que contexto a
pesquisa se estabeleceu, é necessério que se obtenha
mals reflexées sobre os pressupostos da primeira
etapa da Educacao Bésica, a Educacdo Infantil.

Breve histérico sobre a educagao infantil

A Educacao Infantil desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento humana. A
Constituicao de 1988, as Constituicoes Estaduais, as
Leis Organicas dos Municipios, o Estatuto da Crianga
e do Adolescente e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional de 1996 asseguram atualmente o
direito de todas as criancas a pré-escolas (Brasil, 1988,
1996).

Nos anos 1980, os movimentos socials em
defesa das populacoes infantis comecam a utilizar a
expressao Educacdo Infantil, ou educagdo de criancas
de 0 a 6 anos, para designar o trabalho em creches e
pré-escolas. Tais expressoes se consolidaram em
docéncia oficial, colocando-se as creches e pré-escolas
como modalidades da Educacdo Infantil.

A década de 1990 se inicia com um forte debate
sobre a possibilidade de um novo conceito de infancia,
devendo esta receber, para além da assisténcia social
e salide, também educacao. Tais debates acerca desse
novo conceito e concepgao influenciaram fortemente
a criacao de leis, tanto no contexto educacional como
no contexto social com as criangas de 0 a 6 anos.

O trabalho pedagdgico realizado tem carater
educativo e visa a garantia de assisténcia, alimen-
tacdo, salide, seguranca em condigdes materiais e
humanas adequadas para proporcionar beneficios
sociais e culturais as criangas com até 6 anos. Atual-
mente, os sistemas educacionais, de maneira geral,
compreendem creches como espacos de criancas de
0a 3 anos de idade e pré-escolas para criangas de 4 a
6 anos.

Essa divisdo de idade acentua, entre outras
questdes, dicotomias entre creche/pré-escola,
cuidado/educacao que vao se instituir nos espagos
da Educacao Infantil como heranga entre o trabalho
da assisténcia a essas criangas e 0s Novos conceitos
de infancia.
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No ano de 2001, a publicacdo do Plano
Nacional de Educacao (PNE) referendou a Educacao
Infantil como nivel da Educagéo Bésica e apresentou
a possibilidade de distingao do atendimento realizado
pela assisténcia social e pela educacdo. Pode-se
perceber gue a legislacdo termn, nesse caso especifico,
a possibilidade de um navo paradigma da infancia,
trazendo a visdo da crianca como sujeito de direito.

Para Kramer (2008), as criangas sao seres sociais,
tém uma histéria, pertencem a uma classe social,
estabelecem relagdes segundo seu contexto de
origem, tém uma linguagem, ocupam um espaco
geografico e sao valorizadas de acordo com os
padrdes do seu contexto familiar e com a sua propria
insercao nesse contexto. Elas sdo pessoas, enraizadas
num todo social que as envolve e que nelas imprime
padrdes de autoridade, linguagem, costumes.

Essa visao de quem séo as criancas - cidadaos
de pouca idade, sujeitos sociais e histéricos, criadores
de cultura -, é condigao para que se atue no sentido
de favorecer seu crescimento e constituicao.

A prépria Politica de Educacao Infantil ao
discutir a melhoria da qualidade da Educacao Infantil
nao se detém as discussdes de diretrizes pedagogicas,
estabelecendo paralelo com a necessidade de
politicas e financiamento para recursos humanos
(Brasil, 20086).

Tanto creches como pré-escolas sdo insti-
tui¢des de Educacéo Infantil a que todas as criancas
de Qa6 anos tém direito. Mas em termos quantitativos
esse direito legal esta longe de ser realidade, embora
haja total consensc quanto a sua importancia.

Entre as demandas atendidas pelas creches e/
ou pré-escolas da Educacao Infantil estdo as criancas
com deficiéncias. Assim, as atividades desenvolvidas
na Educacae Infantil podem proporcionar maior
interacdo e maiores situagoes de aprendizagem.

A crianca com deficiéncia na educacao infantil

A Educacao Infantil é considerada como um
importante momento para os processos de
aprendizagem e de socializagdo de criangas. As
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principais teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem enfatizam a infancia como o periodo
em que o individuo se organiza no mundo.

No caso das criancas com deficiéncias, a
infancia € a fase ideal para a ampliacdo e favoreci-
mento de seu desenvolvimento e aprendizagem.
Mazzotta (1982, p.29), destacou a importancia da
educacdo pré-escolar para toda e qualquer crian-

ca:

Assim, cabe-me apenas salientar que a crianca
com necessidades educacionais, em razéo de
deficiéncias organicas ou ambientais, deve ter
o maximo de oportunidades para usufruir dos
servicos comuns de educacao pré-escolar,
ainda que para isto ela possa necessitar de
alguns auxilios especiais.

Esses pressupostos vém se mantendo por
especialistas e educadores ao longo das décadas,
como comprova Bruno (2008, p.59) ao afirmar que "A
Educacdo Infantil torna-se espaceo privilegiado para
lidar com a diversidade, diferencas culturais, sociais,
bem como para combater a situacao de desigualdade
e exclusao em que viviam as criancas com deficiéncia”.

Parece existir um consenso em torno da ideia
de que a Educacdo Infantil & um terreno fértil e proficuo
de garantia do desenvolvimento de criangas com
deficiéncia. Entretanto, sequndo o Censo Escolar da
Educacdo Basica do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) o percentual de
criangas que nao tem acesso as creches e pré-escolas
ainda é acentuado e no caso das criancas com
deficiéncia esse indice € ainda maior (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 2007,
2008,2009).

Bueno e Meletti (2010), analisando os
indicadores do Censo Escolar da Educacdo Basica do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP) de 2007-2009, relacionam a distribuicao
das matriculas entre creche e pré-escola ao tipo de
escolarizacdo e de deficiéncia, indicando a baixa
incidéncia das matriculas, a hegemonia dos sistemas
segregados sobre os inclusivos e a maior con-
centracao das matriculas nas pré-escolas, levando-se
a concluir gue esses problemas afetam nao somente
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a gualidade de ensino da Educagao Infantil, mas todo
0 processo de escolarizacdo dessa populacao.

Verifica-se uma alta concentracdo das matri-
culas na pré-escola, atingindo praticamente 75% do
total e pequena incidéncia nas creches (em tormo de
25%), o que demonstra que a grande maioria desse
alunado sé consegue insercao escolar apods completar
guatro anos de idade, perdendo, assim, excelente
oportunidade para seu desenvolvimento e apren-
dizagem.

Os percentuais de alunos matriculados na
Educacao Infantil estdo aguém das estimativas
nacionais e internacionais e, mais que isso, nos trés
anos pesquisados, apresentam tendéncia a dimi-
nuicdo. As matriculas de alunos com deficiéncia, com
meédia abaixo de 1% das matriculas totais nessa etapa
de ensino, mostram a falta da garantia do direito a
Educacao Infantil para essa populacao.

Na pesquisa, um alto indice de criangas na
fase da Educacdo Infantil estaria ainda em sistemas
segregados de ensino. Em consequéncia desse fator,
observam-se baixos indices de matriculas na creche
implicando n&o somente a falta de oportunidades
educacionais para estas criangas, mas um descom-
passo entre as polfticas de satide e as de educacao.

Deficiéncia fisica e educac¢ao infantil: desafios e
possibilidades

Embora os indices de alunos com deficiéncia
na Educacao Infantil sejam alarmantes, a pesquisa
indicou gue o acesso e a permanéncia com sucesso
na escola é possivel, constituindo-se fator de partici-
pacao social e apropriacdo de conhecimentos.
Evidenciou também que desafios existem nesse
contexto, entretanto, da énfase a uma grande pers-
pectiva de possibilidades que se abrem para criangas
com deficiéncias.

Na Educacao Infantil, é brincando que se
desenvolvem os conceitos diferentes, é experimen-
tando, € no contato com outras criangas. Segundo ©
“Referencial Saberes e Prdticas da inclusdo na Educacdo
Infantil” (Brasil, 2006), é fundamental que as criancgas
com deficiéncia fisica tenham as mesmas experién-
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cias que outras criangas, sintam as mesmas sensacoes
e desenvolvam as mesmas tarefas funcionais, entre-
tanto, no caso da crianca com deficiéncia motora,
algumas atividades serdo prejudicadas pela auséncia
e/ou dificuldade de movimento.

A questao da acessibilidade é trazida com rigor
na Convencao da pessoa com deficiéncia em seu
artigo 9, paragrafo 1, na referida Convencéo:

Afim de possibilitar as pessoas com deficiéncia
viver de forma independente e participar
plenamente de todos 0s aspectos da vida, os
Estados-Partes tomarao as medidas apro-
priadas para assegurar as pessoas com
deficiéncia o acesso, em igualdade de opor-
tunidades com as demais pessoas, a0 meio
fisico, ao transporte, & informacac e comuni-
cacao, inclusive aos sistemas e tecnologias da
informacao e comunicagao, bem como a outros
servicos e instalacdes abertos ac publico ou
de uso pdblico, tanto na zona urbana como na
rural [..] (Brasil, 2007, p.25).

Deste modo, criar um espaco/ambiente livre
de barreiras arquiteténicas serd fundamental para o
desenvolvimento pleno dessa crianca. Esse espago
criard possibilidades para que o aluno se deslogue
com maior autonomia.

Garantir as condigdes de acessibilidade € uma
parte importante do processo de inclusao dos
alunos com deficiéncia e, neste empenho,
estardo envolvidos o proprio aluno, seus
familiares, os gestores das redes de educagao,
os gestares e professores da escola comum,
além de outros profissionais gue poderao
contribuir com informagdes, conhecimentos
e experiéncias que venham subsidiar e quali-
ficar o atendimentc ao aluno (Bersch, 2006,

p.3).

Aexecucao de tarefas, 0 ato de brincar, adguirir
conceitos, tdo trabalhados na escola infantil, podera
ser prejudicado por questdes motoras e para que isso
seja trabalhado efetivamente deverd existir a propo-
sicao de adaptagdes e recursos tanto para tarefas
funcionais como para apropriagao de conhecimentos
académicos nos diferentes espagos da Educagao
Infantil.
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Compreender os aspectos relacionados ac ato
de se movimentar, comunicar-se, seré fundamental
para se entender o universo de possibilidades do aluno
com deficiéncia fisica, bemn como poder propor agdes
coletivas para seu desenvolvimento social e escolar.
Segundo os preceitos da nova politica:

Para exercer suas fungdes de acorde com os
preceitos dessa nova orientacdo, o professor
de educacdo especial volta-se para o
conhecimento do aluno. Para isso, ele precisa
desenvolver a hahilidade de observar e de
identificar as possiveis barreiras que limitam
ouimpedem o aluno de participar ativamente
do processo escolar. Precisa também aprender
a estabelecer parcerias que o apoiardo no
atendimento a esse aluno (Brasil, 2008, p.35).

Nesse sentido, a proposicao de tecnologia
assistiva foi concretizada por meio de comunicacdo
alternativa, direcionada a vida escolar do aluno. A
necessidade de trabalhar com a comunicacéo levara
os interessados a selecdo de recursos proprios
destinados a superacao de dificuldades para um
desempenho escolar favoravel,

E importante salientar que as ajudas técnicas
estdo conceituadas no Decreto n° 3.298/1999, artigo
19, paragrafo Unico, contemplando a necessidade do
desenvolvimento de recursos proprios especializados
que possibilitem ao aluno meios para o acesso ao
curriculo escolar por melio de recursos de tecnologia
assistiva (Brasil, 1999).

A Tecnologia Assistiva deve ser entendida
como “Um auxilio que promoverd a ampliagao de
uma habilidade funcional deficitéria ou possibilitara
a realizacdo da funcao desejada e que se encontra
impedida por circunstancia de deficiéncia’ conforme
se descreve:

a) Uso da Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa, para atender aos educandos com
dificuldades de fala e de escrita.

b) Adequacdo dos materiais didaticos pe-
dagdgicos as necessidades dos educandos,
engrossadores de |3pis, quadro magnético
com letras com ima fixado, tesouras adaptadas.
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¢l Desenvolvimento de projetos em parceria
com praofissionais da arquitetura, engenharia,
técnicos em edificagbes para promover a
acessibilidade arquitetdnica.

d) Adequacéo de recursos da informatica:
teclado, mouse, ponteira de cabeca, programas
especials, acionadores, entre outros,

e) Usode mobilidrio adequado (Bersch, 2006,
p.20).

No caso da aluna com deficiéncia fisica da
presente estudo, a comunicacdo é prejudicada,
requerendo uma modalidade da tecnologia assistiva
chamada de comunicacao alternativa.

A Comunicacao Aumentativa e Alternativa -
CAA € umadas dreas da TA que atende pessoas
sem fala ou escrita funcional ou em defasagem
entre sua necessidade comunicativa e sua
habilidade em falar e/ou escrever. Busca,
através da valorizagdo de todas as formas
expressivas do sujeito e da construgao de
recursos proprios desta metodologia, construir
eampliarsua via de expressao e compreensio,
Recursos como as pranchas de comunicacao,
construidas com simbologia grafica (desenhos
representativos de idéias), letras ou palavras
escritas, sao utilizados pelo usuério da CAA
Dara expressar seus questionamentos, desejos,
sentimentos e entendimentos. O alunc com
deficiéncia passa de uma situacdo de passivi-
dade para outra, a de ator ou de sujeito do
seu processo de desenvolvimento (Sartoretto
& Bersch, 2010, p.35).

Além do recurso da Comunicacio Alternativa,
pode-se compreender a utilizacao das areas da
Tecnologia Assistiva, incluindo-se recursos pedagd-
gicos acessiveis, adeguacao postural e mobilidade,
que sdo de grande importancia para a aluna. A vasta
gama de recursos propostos terd como objetivo
possibilitar a participacao ativa da aluna nos espacos,
diminuindo seu gasto de energia muscular com
oferecimento de adaptacoes necessarias.

A pesquisa evidenciou que a aprendizagem
de alunos com deficiéncia fisica ndo depende so-
mente de um programa de ensino adequado as suas
necessidades e ambiente sem barreiras arquiteténicas,
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mas também da disponibilidade de recursos pedago-
gicos e mobilidrios adequados a sua condigao e
necessidade fisica.

Esse mobilidrio é fundamental para que a
crianga com deficiéncia fisica no espaco da Educagao
Infantil sinta-se plenamente confortével e adaptada
aos varios locais propostos para atividades infantis.
Segundo Braccialli (2000, p.45):

A postura sentada € mantida e reforcada,
porgue potencializa as habilidades motoras e
visuais de alunos deficientes fisicos. Além disso,
para efetivar a modificacdo de postura desses
alunos, gasta-se um tempo grande, principal-
mente nas atividades em sala de aula. Nem
sempre os professores tém conhecimentos
técnicos em relagao ao mobiliario adequado
para alunos com deficiéncia fisica e orientacao
de profissionais especializados.

Numa pesquisa desenvolvida na Universidade
Estadual de Sao Paulo, Braccialli (2000) relata que
diante dessa situacdo e/ou necessidade do alung,
pode-se prescrever cadeiras para alunos com paralisia
cerebral com alta e baixa tecnologia. Entretanto, para
se ter certeza sobre qual assento é o indicado para
alunos, é preciso conhecer bem o contexto para
propor o mobilidrio, compondo parcerias com outros
setores ligados a escola.

A pesquisa evidenciou também a necessidade
de conhecer esse aluno, sua histdria, desejos, iden-
tificando necessidades e desafios curriculares, locais
diferentes e atividades diferenciadas.

Nesse sentido, o aluno com deficiéncia fisica
tem plenas possibilidades na Educagéo Infantil, com
suas atividades envolventes e coloridas, com seu jeito
préprio de compreender o ser humano em suas varias
dimensdes sociais.

Concluséao

O presente trabalho teve como objetivo a
reflexdo das possibilidades de insercao de alunaos com
deficiéncia fisica em escolas de Educacao Infantil,
estabelecendo-se a partir de um estudo de caso de
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uma aluna com 2 anos matriculada em escola de
Educacao Infantil, da rede regular de ensino, com
diagndstico de paralisia cerebral.

A metodologia da ACR estruturada a partirdo
caso foi utilizada permitindo acessar as praticas
docentes de modo a apreender o conhecimento
pedagdgico, contribuindo para a sistematizagao, o
compartilhamento e a reflexdo em tornc de expe-
riéncias pedagogicas vividas pelos profissionais
envalvidos no estudo.

Os dados obtidos na adaptacdo, cognicao e
pertencimento escolar da aluna refletiram as possibi-
lidades dessa crianca no espago da Educacdo Infantil,
e, por meio de acdes inclusivas e troca de experiéncias
entre os profissionais envolvidos, ocorreram processos
de colaboracao, aprendizagem e reflexdo sobre
atitudes mais inclusivas.

As dificuldades foram detectadas e a propo-
sicdo de acdes se definiu com objetivos direcionados
asua superacao. O planejamento de acdes pretendeu
promover a adaptacao da crianca na escola, bem
como na sala de aula.

Muitas proposicoes e adaptagdes foram
realizadas e aos poucos ja se pode ir acompanhando
resultados dessas intervencées no cotidiane da escola.
Acompanhou-se um novo olhar dos profissionais que
se propuseram a atuar com Beatriz, observou-se uma
familia muito mais aberta as questoes da incluséo
educacional da filha em um novo espago, nunca antes
pensado por eles, chamado escola regular.

Propor recursos e estratégias que auxiliassemn
no seu processo de inclusdo educacional para
efetivamente participar do coletivo da escola e
apropriar-se de conhecimentos foram os primeiros
desafios para a pequena Beatriz. Deste modo, ©
planejamento identificou barreiras e propds recursos
e estratégias que viriam a promover a participagao
plena e autébnoma de Beatriz nos desafios da
aprendizagem, no desenvolvimento de suas poten-
cialidades na perspectiva da escola comum.

Percebeu-se muito mais no contatc com a
complexidade da escola regular e com essa crianga e
sua familia. No decorrer do texto mostrou-se gue
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existem diversas possibilidades para promover o
acesso do aluno com deficiéncia fisica no espaco da
Educacao Infantil regular levando-se em consideracao
o curriculo e o projeto politico pedagdgico da escola.

A pesquisa evidenciou gue a inclusio escolar
do aluno com deficiéncia fisica ndo se limita ac
aspecto didatico-pedagogico, estar e se sentir
participante da escola envolve aspectos de acolhi-
menta afetivo, social, atitudinal e arquitetdnico (aces-
sibilidade).

As dificuldades encontradas no inicio ou no
caminho do processo ndo devem ser motivo de
exclusdo para essas criancas e sim de fortalecimento
de novas proposicdes, pois é na escola regular gue
isso se dard, uma vez que & nesse espaco educacional
que esta o lugar de teda crianga com ou sem defi-
ciéncia, ndo somente como forma de interagao, mas
como local de apropriagdo de conhecimentos.
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Indicadores da qualidade na educacéo infantil: potenciais e
limites

Quality indicators in early childhood education: potentials and
limits
Bruna Ribeiro!

Resumo

Oartigo apresenta e discute os dados de uma experiéncia de autcavaliagio em quatro instituicdes de Educacio
Infantil conveniadas do municipio de Sio Paulo, realizada com a aplicacao da metodologia proposta no
documento ‘Indicadores da Qualidade na Educagao Infantil’, publicado pelo Ministério da Educacao em 2009,
As categorias utilizadas para a analise foram baseadas, principalmente, em dois autores: Formosinho, que
definiu uma tipologia do poder das instituicoes educacionais que influenciam diretamente no envolvimento/
participagao de cada individuo/grupo, e na tipologia da participacéo de Lima. O estudo conclui que, em um
processo autoavaliativo como propesto pelo documento utilizade, o poder néo é distribuido e sim disputado,
sendo que os consensos ora s&o negociados, ora sdo frutas do prevalecimento da ideologia de um grupo sobre
os demais. Nesse sentido, a avaliagéo realizada permitiu a expressao de dentincias, sonhos, anseios e desejos,
mas também evidenciou processos de autaritarismo, exclusdo e silenciamento.

Palavras-chave: Autoavaliacio. Educacao infantil. Indicadores da qualidade. Qualidade.

Abstract

The article presents and analyzes the data of a self-assessment experience in four day care centers in S3o Paulo, by
application of the methodology proposed in the docurment “Quality Indicators in Early Childhood Education] published
by the Ministry of Education, in 2009. The categories used for the analysis are main ly based on two authors: Formosinho,
who defined a typology of power in schools that directly influences the participation of each person/group, and Lima,
who created a typology of participation. The study concluded that in a process of self-assessment, as proposed by this
document, the power s not distributed, but disputed. Sometimes the consensus is negotiated and sometimes it is the
result of the prevalence of the ideology of one group over the others. Accordingly, the process of evaluation allowed the
expression of complaints, dreams, longings and desires of various actors, but also revealed cases of authoritarianism,
exclusion and silencing.

Keywords: Self-assessment. Early childhood education. Quality indicators. Quality.

Introducao politicas publicas no Brasil e propée socializar parte

dos dados resultantes da aplicagao com 158 sujeitos,

O presente artigo parte da discussio acerca em 4 instituicbes conveniadas com o poder publico,

da qualidade na Educacio Infantil no dmbito das situadas na cidade de Sao Paulo, optando-se pela

! Pesquisadora, Fundagds Carlos Chagas, Superintendéncia de Educacao e Pesquisa. R Quitanduba, 363, Caxingui, 05516-030, S3o Pauls, 5P
Brasil. E-mail; <ribruna@gmail.comz.
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metodologia autoavaliativa proposta no documento
“Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil”,
publicado pelo Ministério da Educacao em 2009,
visando compreender “De que forma os diferentes
segmentos envolvidos, direta ou indiretamente, com
o cuidar/educar criancas pequenas nas creches -
direcdo, coordenacdo pedagobgica, professores,
funcionarios e pais -, participam e contribuem com o
processo de construgio da qualidade através da
autoavaliacao” (Ribeiro, 2010, p.21).

Visando dar conta do objetivo geral expresso
e para melhor compreender as nuances inerentes a
um processo que se propde participativo, foram
estabelecidos os sequintes objetivos especificos:

- Verificar guais elementos atuam como
facilitadores e/ou dificultadores do processo autoava-
liativo;

- Apontar as semelhancas e/ou diferencas
constatadas no processo de autoavaliagdo entre
quatro creches;

- Averiguar o potencial e as possivelis limi-
tacoes do documento utilizado para induzir melhorias
na qualidade das creches pertencentes ao universo
em guestao.

Aqualidade, segundo Moss (2002, p.21),"[.] €
um conceito relativo, baseado em valores” e, por isso
mesmo, seu processo de definicao deve ser partici-
pativo e democratico, envolvendo diferentes grupos
e suas distintas concepgdes, uma vez que emergem
de realidades concretas diferentes entre si e reve-
ladoras de culturas, ideclogias e saberes forjados
historicamente,

O grande desafio da atualidade & equacionar
o respeito s diferencas sem, no entanto, abrir mao
de aspectos acordados historicamente como irrevo-
gaveis para um atendimento infantil de qualidade.
Aspectos esses que “Garantem a creche a possibilidade
de correspander ao mandato educative que a
caracteriza de corresponder, verdadeiramente, aos
objetivos para o qual foi projetada e ndo se sujeitar
implicitarmente a outras légicas, como as da custédia,
da assisténcia, do abrige” (Ferrari, 2004, p.40).

No entanto, para gue a definicdo de consensos
nao se dé em uma perspectiva positivista e funcio-
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nalista, ou seja, para que ela nao se restrinja ao proces-
so de validacdo do consenso dominante, voltado aos
interesses da sistema e da manutengao do status quo,
conforme evidenciou Sander (1984), € preciso gue a
negociagao seja feita em nome de valares e interesses
democraticos, que representem os interesses da cole-
tividade, assegurando, concomitantemente, os direi-
tos individuais.

Haddad e Graciano (2006) apontam que um
dos temas mais dificeis de serem tratados é a questdo
de como definir e mensurar a qualidade da educacéo
com a participacao da sociedade. No entanto, €
exatamente neste desafio, de levar em conta os
diversos atores envolvidos na praxis educativa e nas
acoes e relagbes que dai se desenvolve gue, no
entender de Paro (2007, p.27), depende, em Ultima
instancia,'[.] arealizacio de qualquer projeto de escola
publica de qualidade”

Sobre isto também nos fala Spink (2001, p.14),
que defende que a natureza transacional da qualidade
deve ser expressa através da negociagao entre o "Maior
numero possivel dos diferentes agrupamentos, atores
e outros implicados, direta ou indiretamente,
conhecidos e ndo conhecidos’, através de "Formas
que permitem a responsabilizacao, a transparéncia, a
comunicabilidade e a co-determinacac’

Spink (2001, p.12) justifica, ainda, a necessidade
desta acdo baseando-se no fato de gue vivemos em
um mundo social constituido “Pela presenga si-
multanea de saberes multiplos gue emergem e sao
transmitidos de diversos cotidianos”

Nesse sentido, se avaliar, segundo a definicéo
de Spink (2001), € o ato de julgar, atribuir valor, avaliar
democraticamente é atribuir valor democraticamente
através da escuta e negociacdo dos conflitos
decorrentes das diferentes vozes, que, por sua vez,
tendem a divergir, ja que "falam”de lugares distintos,
mas que podem ser encaminhados visando a um
CONSENsO.

A avaliacdo demaocrética parte do principio
do reconhecimento do outro como sujeito de direitos,
COMO vOz Presente, Como necessario ao processo
democrético para que este ndo seja pela metade, o
que significa excludente.
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A superacdo da avaliacdo, entendida como
mensuracao ou processo autoritario, para ser con-
cebida como instrumento propulsor da participagdo
e emancipagdo dos individuos parece ser o pres-
suposto no qual diferentes autores (Paro, 2000; Spink,
2007: Estevao, 2003; Hoffmann, 2003; Saul, 2007; Paro,
2007) se apdiam.

A pratica da autoavaliacio € considerada para
alguns autores, como Thurler (1998), a maneira mais
pertinente e eficaz de avaliar a qualidade da educacdo,
uma vez que ela é realizada pelos sujeitos mais aptos
a apontar os problemas e as solugdes do ambiente
educacional e, assim, melhorar a escola. Ressalta, ainda,
gue a avaliacdo da gualidade da educagado esta
indissociavelmente atrelada a cultura da escola e seu
ambiente de interacdes.

Entretanto, é preciso ponderar se a autoava-
liacdo sozinha déa conta do processo de avaliagdo da
qualidade ou necessita ser complementada com
outras modalidades avaliativas que possibilitem“Um
olhar mais descentralizado’, que levern a percepcao
de"Implicacdes que podem prejudicar ou condicionar
negativamente o processo de avaliacdo no que diz
respeito a definicdo da qualidade” (Bondioli, 2004, p.3).

No Brasil, a temética da afericdo da qualidade
por meio de processos autoavaliativos ainda € um tema
recente, ndo amplamente disseminado, diferentermen-
te de alguns paises, como Portugal, onde as escolas sao
obrigadas por lei a realizar autoavaliacoes.

Qual o lugar que o conhecimento especia-
lizado sobre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca pequena e sobre os resul-
tados obtidos com a adogao de diferentes concepgdes
pedagdgicas em programas educativos avaliados por
pesquisas realizadas em diversos paises deve ocupar
na definicdo de critérios de qualidade, é uma dis-
cussao sempre em aberto.

Métodos

Oinstrumento

Um dos pilares no qual se fundamenta todo o
documento “Indicadores da Qualidade na Educacdo
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Infantil” (Brasil, 2009) é o principio da participagao,
que se traduz no método participativo, viabilizado
pela autoavaliacao. Por esse motivo, este foi o
instrumento selecionado para verificacao dos
objetivos ja expressos anteriormente,

Os Indicadores caracterizam-se por ser "Um
instrumento de autoavaliacao da qualidade das
instituicoes de Educacdo Infantil, por meio de um
processo participativo e aberto a toda comunidade”
(Brasil, 2009, p.7).

Sua elaboracao foi resultado do esforgo
conjunto da Secretaria de Educacéo Basica (SEB) do
Ministério da Educagdo (MEC), da A¢do Educativa, da
Fundacdo Orsa, da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacao (UNDIME) e do Fundo das
Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), bem como
de um longo processo de discussdes, revisoes e
testagens do instrumento.

Embora a realizacao da autoavaliagao nao seja
obrigatoria, o MEC recomenda que todas as
instituigbes da rede publica e rede privada conveniada
com o poder publico utilizem o documento, que é
estruturado em trés partes, além de conter uma
apresentacdo inicial, na qual faz uma sintese sobre
seu processo de elaboracéo.

O instrumento parte da premissa de que o
processo de definir e avaliar a qualidade de instituicoes
de Educacao Infantil pode engendrar um potencial
transformador, desde que este processo contemple
as vozes dos diferentes envolvidos no processo
educativo: professores, diretores, funcionéarios,
familiares, pessocas da comunidade, conselheiros
tutelares etc,

Nesse sentido, a autoavaliagao "Possibilita a
reflexdo e a definicdo de um caminho préprio para
aperfeicoar o trabalho pedagdgico e social das
instituicoes” (Brasil, 2009, p.12). O documento se
apresenta como um instrumento flexivel, com varias
formas de uso, a depender da criatividade e
experiéncias das instituicdes. No entanto, sugere e
apresenta uma pormenorizada forma de aplicacdoc e
que foi fielmente seguida nas quatro aplicacdes
propostas nesta pesquisa.
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Os Indicadores da Qualidade na Educacao
Infantil adotam uma concepcdo ampla de qualidade,
que se traduz em suas sete dimensdes, a saber: 1)
Planejamento institucional; 2) Multiplicidade de
experiéncias e linguagens; 3) Interagdes; 4) Promogao
da salde; 5) Espacos, materiais e mobilidrios; 6)
Formacao e condiges de trabalho das professoras e
demais profissionais; 7) Cooperagao e troca com as
familias e participacéo na rede de protegao social.

Para cada uma dessas dimensdes hd um
conjunto de indicadores que sao avaliados a partir de
perguntas que devem ser respondidas coletivamente
em pequenos grupos. O documento recomenda que
se formem sete grupos compostos por representantes
de diversos segmentos para que cada um faca a
discussdo de uma dimenséo. Para facilitar a avaliagao,
o documento sugere que se atribuam cores aos
indicadores.

As cores devem sinalizar a avaliacdo feita pelo
grupo: se a situacdo estiver consolidada, deve atribuir
a cor verde; se carece atencdo, amarela, e, se necessita
de acoes imediatas, vermelha. No entanto, 0s
indicadores sé devemn ser definidos ap6s o grupo
responder, também através da atribuicao de cores, as
perguntas presentes no documento, que dizem
respeito as acoes, atitudes ou situacdes que denotam
como a instituicdo ¢ avaliada em relacao ao tema
abordado.

Tipologia do poder e tipologia da participagao

A participacdo, segundo Lima (2008, p.69), ‘E
hoje uma palavra-chave onipresente nos discursos
politico, normativo e pedagdgico”. A Constituicao
Federal Brasileira de 1988 estabelece, em seu artigo
206, inciso VI, a gestao democratica do ensino publico,
ou seja, o principio da participagdo democratica €
assegurado constitucionalmente (Brasil, 1988).

No entanto, varios estudos, comao o de Bobbio
(1996), alertam para o fato de que existem diferentes
niveis de participacao, o que significa que nao basta
propiciar espacos em que os sujeitos simplesmente
“facam parte’, o desafio & possibilitar que estes, além
disso, também “tomem parte’, isto &, tenham real
poder de decisao (Bordenave, 15994).
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Para melhor averiguar como os diferentes
segmentos de cada instituicao participaram, agiram
e reagiram no decorrer do processo autoavaliativo,
os participantes dos quatro Centros de Educacéo
Infantil foram agrupados de acordo com a fungao
exercida por eles, formando assim sete grupos
distintos (Quadro 1).

Para analisar os dados provenientes dessa
organizacio, foram utilizados como referéncia os
estudos de Lima (2008) sobre participagdo e nao
participacdo nas organizagbes educativas, por
entender que a tipologia proposta pelo autor oferece
importantes elementos que permitem desvelar os
diferentes niveis de participacao em jogo.

Lima (2008) situa a participacao no campo dos
direitos, entendendo-a como instrumento de
realizagao da democracia e de intervencao nas esferas
de decisao politica e organizacional. A participacao,
nessa perspectiva, passa a representar afirmagdes de
interesses e vontades e ndo mero quadro de técnicas
de gestdo ou dominio de tecnologias pedagogicas e,
por isso mesmo, pressupde a existéncia tanto de
conflitos como de consensos negaciados.

Ainda Lima (2008, p.81) defende, que o estudo
da participacdo no ambito educacional deve se dar a
partir da andlise do “Plano da acao organizacional’
ou seja, da "Participagao praticada" ou efetivamente
realizada. E, embora admita que uma multiplicidade
de fendmenos pode influenciar na participacao,
seleciona quatro critérios que, a seu ver, permitem
“Estudar e qualificar a participagdo praticada pelos
atores nas organizagoes”.

Dos quatro itens apontados por Lima (2008):
demacraticidade, regulamentacao, envolvimento e
orientag3o, interessou-se em especial, neste estudo,

Quadro 1. Segmentas participantes da autcavaliacao.

Grupo Participante

| Diretoras
I Coordenadoras pedagégicas
Il Auxiliares de enfermagem

[V Cozinheiras/auxiliares
Y] Atendentes gerals
Vi Professoras

Vil Pals
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investigar o tipo de envolvimento que caracterizou a
participagao de cada segmento na autoavaliacdo,
buscando, assim, desvelar os diferentes subniveis gue
a palavra participacdo pode encobrir.

Para Lima (2008) envolvimento é caracterizado
como a atitude e a forma com que um individuo ou
uma categoria mobilizam-se frente a determinada
questdo, com vistas a defender interesses ou buscar
solugdes. O grau de envolvimento e mobilizacao é
varidvel, podendo ser traduzido por meio de uma
participacdo ativa, reservada ou passiva, assim
descritas:

- Participacdo ativa: caracteriza-se pelo alto
grau de envolvimento de um individuo e/ou grupo
em defesa ou contestacao de um ideal, pela mobi-
lizacdo de recursos e da capacidade de influenciar a
tomada de decisao dos demais;

- Participacao reservada: seria o meio termo,
entre a participacaoc passiva e a ativa, onde o individuo
e/ou grupo age de forma cautelosa, nao comprome-
tedora, a fim de evitar possiveis riscos ou cobrangas
futuras, gue uma participagao mais ativa poderia
trazer. Embora nao fique alheio, ndo emprega recursos
diretamente na defesa desta ou daquela ideia,
preferindo esperar outras pessoas ou grupos se
manifestarem. Comao esse tipo de participacao pode
pender, a depender do momento, ora para um lado,
ora para outro, costuma ser alvo de persuasao dos
grupos em disputa, pois de seu convencimento pode
depender o encaminhamento de certas agoes;

- Participagao passiva: caracteriza-se por uma
certa apatia, um nao envolvimento ou envolvimento
minimo (sem expressao na acdo), seja por desinteresse
e nao aproveitamento de possibilidades, ou pela
descrenga na possibilidade de influenciar decisoes
ou, ainda, a recusa do preco que poderiam vir a ter
que pagar por se exporem, preferindo, assim, outorgar
um papel de |uta e reivindicagdo a uma minoria, que
ora admiram, ora criticam.

No entanto, ndo € possivel investigar o tipo de
envolvimento caracteristico de cada segmento na
autoavaliacdo, como se ele estivesse atrelado
unicamente a fatores subjetivos, como o interesse ou
nao de cada individuo/grupo. Foi necessario
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investigar, concomitantemente, as questdes objetivas
que produziram ou impossibilitaram certos tipos de
participacao, ou seja, verificar quais relacdes de poder
foram forjadas neste processo, para assim melhor
compreender em que medida elas se refletiram nos
tipos de participacao.

Paratal valel-se de um estudo de Formosinho
(1980) que, embora tenha como foco as bases do poder
do professor, foi amplamente utilizado em diversas
pesquisas que investigam as relagdes de poder na
escola como um todo, devido ao cardter abrangente
de sua tipologia.

Antes dos resultados e sua andlise serem
apresentadas, discorreu-se brevemente sobre cada
uma das categarias apontadas por Formosinho (1980),
ressaltando, entretanto, que as categorias poder fisico
e remunerativo ou material nao serdo apresentadas,
pois elas nao se aplicam ao universo em questao.

Atipologia do poder proposta por Formosinho
(1980) e utilizada neste estudo é composta pelas
seguintes categorias:

- Poder Normativo (moral e ideolégico): o
poder normativo sustenta-se através da recorréncia a
normas objetivas e/ou subjetivas. Formasinho (1980)
distingue entre poder normativo moral e poder
normativo ideolégico, sendo que o primeiro carac-
teriza-se pelo uso de normas morais, religiosas,
juridicas, profissionais, estéticas, de convivéncia social,
civica, de cortesia etc, enguanto o segundo recorre,
sobretudo, a valores e ideclogias. Esse poder nao
encerra um juizo de valor em si, pedendo ser usado
tanto para mobilizagoes progressistas, reacionarias
e/ou manipulagdes simbdlicas.

- Poder Cognoscitivo (académico e pedage-
gico): o poder cognoscitivo € o saber profissional ou
de especialista, baseado nos conhecimentos
dientificos, técnicos e/ou tecnoldgicos, E uma grande
fonte de poder em organizacdes que desenvolvemn
servicos especializados, como a escola. Formosinho
(1980) atenta que, nas organizacoes educativas, esse
poder pode ser dividido em: cognoscitivo académico
(saber disciplinar) e cognoscitivo pedagdgico
(capacidade para o transmitir), Nesta pesquisa, inte-
ressou apenas o conceito mais amplo.
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- Poder Pessoal: este poder independe do cargo
ou posicado ocupada pelo individuo na estrutura
hierdrquica de uma organizacao, tendo relagdo direta
com “Caracteristicas afetivas, temperamentais e de
personalidade” (Formosinho, 1980, p.310), que fazem
com que seus discursos/agdes sejam legitimados
pelos demais, constituindo, assim, uma forma de
poder que pode dar-se concomitante ou em paralelo
ao poder autoritativo.

- Poder Autoritativo ou Autoridade: o poder
denominado autoritativo ou de autoridade é baseado
no poder formal, institucional, ou seja, ele esté atrelado
a0 cargo, a posicao hierdrquica do individuo em uma
organizacao.

Estabelecidos os eixos e categorias de analise,
assim entendidos como as relacbes de poder
estabelecidas e os tipos de participagdo decorrentes
delas, passou-se, entdo, para a analise do processo
autoavaliativo, por meio das fontes jé mencionadas e
objetivando a compreensao da atuagdo de cada
segmento.

Resultados

Os materiais coletados no perfodo de
novembro de 2009 a abril de 2010, que subsidiaram a
anélise apresentada, sdo compostos pelas seguintes
fontes primarias:

- Roteiro de observagdo: Composto por nove
itens, que contemplam aspectos observados, tais
como: organizacdo do espaco e materiais, acolhi-
mento dos pais/comunidade etc;

- Quadros-sintese dos indicadores: quadro
preenchido pelos relatores de cada uma das sete
dimensoes, contendo os indicadores escolhidos por
seu grupo e a justificativa das cores escolhidas pelos
mesmaos. Cada uma das quatro creches possula sete
relatores, sendo um para cada dimensao

- 158 encartes dos “Indicadores da Qualidade
na Educacao Infantil”. contendo as anotagoes
individuais dos 158 participantes;

- Caderno de campo: composto pelo registro
das falas e discussdes nos Grupos de Trabalho (GT) e
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nas plenérias, bem como de observacoes sobre o
clima da reuniao, sobre os incidentes etc,;

- Plano de acao: quadros com o planejamento
das acoes previstas pelos grupos, elaborados a partir
dos indicadores;

- Registro fotogréfico de todas as etapas do
processo avaliativo em todos os Centros de Educagao
Infantil: no total, construiu-se um acervo que registra
todo o processo, constituido por aproximadamente
1 000 fotos;

- Audio das plenérias: o fato de a atividade da
plendria ser caracterizada por intenso debate, 0 que
inclufa palmas, falas concomitantes e barulho,
impossibilitou a transcri¢go integral do udio;

0s dados coletados foram analisados qualita-
tivamente e agrupados nas categorias conceituais
propostas por Formosinho (1980) e Lima (2008). Cada
instituicdo foi analisada, em um primeiro momento,
separadamente, sendo seus sujeitos inseridos em suas
respectivas categorias de acordo com o tipo de
envolvimento e relagoes de poder estabelecidas entre
si. Em sequida, as informacgoes dos sete segmentos
participantes da autoavaliacao nas quatro instituicoes
foram agrupadas para serem analisadas como um
Unico sujeito.

Assim, foi possivel obter um panorama geral
sobre os tipos de poder e participagédo dominantes,
identificados em cada um dos sete grupos (Qua-
dro 2).

Discussao

O Quadro 2 mostra que, dos sete grupos
envolvidos na autoavaliacio, apenas trés deles podem
ser situados, sequndo o referencial tedrico adotado,
como participantes ativos da autoavaliacao. Também
apenas esses mesmos trés grupos, diretores,
coordenadores e professores, utilizaram os guatro
tipos de poderes mencionados por Formosinho
(1980): normativo, cognoscitivo, pessoal e autoritativo.

Ja osgrupos il e IV, compostos pelas auxiliares
de enfermagem e as cozinheiras e suas auxiliares,
respectivamente, foram classificados com um

Rev. educ, PUC-Camp., Campinas, 18(1):65-74, jan./abr., 2013



INDICADORES DE QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL

envolvimento tipico das participagoes reservadas, ou
seja, ficaram sempre no meio termo, entre uma
participacao passiva e ativa, agindo de forma
cautelosa, ndo comprometedora, a fim de evitar
possiveis riscos ou cobrancas futuras que uma
participacdo mais ativa poderia trazer. Embora nac
tenham ficado alheias, ndo empregaram recursos
diretamente na defesa desta ou daquela ideia,
preferindo esperar outros grupos se manifestarem
primeiro para, entao, se exporem. O Unico poder
empregado por estes grupos foi o poder pessoal.

E importante ressaltar, no entanto, que estes
grupos se sentiam, em muitos casos, intimidados (ou
preferiam "ndo tomar partido”) para expressar sua
opinido em algumas questdes em que julgavam ser
necessario conhecimento de especialistas ou in loco,
coma, por exemplo, frases do tipo: "Ah! Sobre isso eu
ndo posso falar, eu ndo estou na sala para saber”,

Esta postura muitas vezes foi reforcada pelo
discurso de membras do grupo |, Il e VI (diretoras,
coordenadoras pedagdéagicas e professoras) que, em
diversos momentos, expressavam seu incomodo pelo
fato de todos opinarem sobre assuntos de uma area
especializada como a Educacio Infantil. Frases do tipo

7

"mas isso, gente, ndo tem nem que discutir, ta ld nos livros
[.]" traziam consigo a ideia de afirmar, consciente-
mente ou ndo, que havia no debate vozes considera-
das mais legitimas do que outras, evidenciando,
assim, que o saber de especialista lhes conferia um
"status” diferenciado na discussao, o que Formosinho
(1980) chamou de poder cognoscitivo.

Essa postura, somada a outros fatores, fez com
que muitos pais e profissionais com menor escola-
ridade, sobretudo do grupo IV e V (cozinheiras/auxi-
liares e atendentes gerais), se calassem e parassem de
dar opinides, uma vez que, na maioria das vezes, elas
eram questionadas com argumentos do tipo “mas
vocés [se referindo aos pais] ndo estdo aqui no dia a
dia, ndo tem como falarem sobre isso’.

O grupoV, composto pelos atendentes gerais,
foi, entre todos 0s grupos, 0 que teve a participacdo
mais timida, com menos impacto nas tomadas de
decisées na plenaria, sendo classificado com uma
participacao predominantemente passiva. Frases do
tipo:"Ah! Fala vocé que sabe falar melhor, eundo seifalar
[..]" expressam a dificuldade que este profissional tem
de se identificar (e seridentificado) como portador de
uma voz, de um saber importante a ser compartilhado

Quadro 2. Tipologia do poder e da participacao por segmento participante da autoavaliagao,
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B al e 9
= Y e A o w1
% '8 8 ) E B o =
e 2 o 2 o w g ] 2 i)
- e E 9 T ° £ & & a 5
Giupa g 5 | 5§ E| £ % 5 5 w
5 ] = = @ o = e = =
= 8 b < ‘& O =< = = =
i = 9 | = £ s
- =
Fisico
Material
Normativo 3% - - - ®
Poder
Cognoscitive x - = 3 % -
Pessoal X X X # X X
Autoritativo b3 - %
Participagao Predominante
Envalvimento Ativa 4 - . . % _
Reservada - X % - - %
Passiva & - ® T »
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com seus pares. Vale lembrar que este grupo é,
juntamente com o grupo IV, o grupo com menor
escolaridade.

A forma como esse grupo se encontra, muitas
vezes excluido das decisées da creche, se vendo mais
como um espectador do que como um ator, sem
possibilidades de intervencdo, pode ser sintetizada
na fala de um atendente geral que, ao ser perguntado
sobre o que achou da reunido, respondeu: "Achei
otimal Eu nem dormi, geralmente eu durmo, mas nessa
ndo, eu queria saber o que vocés iam decidir [...]"

E importante ressaltar que esta frase ndo foi
dita em tom irbnico ou com deboche, ele realmente
estava satisfeito com o dia; mesmo nao se vendo em
um papel ativo, sentia-se satisfeito por participar de
espacos de tomada de decisao, de acompanhar ‘os
outros” decidindo. Qutros integrantes do grupo V
também fizeram avaliagbes positivas do dia,
afirmando que“devia ter mais reunides como essa’.

Este grupo talvez seja o que mais deixa explicita
a diferenca, apontada por Bordenave (1994), entre
espacos onde sujeitos “participem” e espagos onde
“tomem parte’, ou seja, a participagdo, por si, ndo
garante a voz de certos grupos por muito tempo
silenciados.

De acordo com a tipologia proposta por Lima
(2008), constatou-se que a participacao do grupo VI,
formado por pais, embora tenha se dado ativamente
em uma unidade e em alguns momentos nas demais,
ndo teve (devido aos constrangimentos a que foi
submetido) a capacidade de influenciar a tomada de
decisdes dos demais grupos, ndo pedendo, assim, ser
caracterizada como totalmente ativa e sim de
participacao predominantemente reservada.

O curioso, no entanto, € que mesmo sendo a
todo instante subjugados, ora pelo poder autoritativo,
ora cognoscitive ou normativo, todos os pais, em
todas as instituig@es participantes, permaneceram ate
ofinal, inclusive os pais gue tinham avisado que teriam
gue sair mais cedo.

A metodologia das cores, proposta pelos
indicadores, parece que encontrou nos pais 0s
grandes entusiastas, que viram no instrumento uma
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forma de se expressarem, mesmo sem falar nada,
conforme descrito por uma mae: "Eu ndo conseguia
dizer o que et pensava para vocés [..] daleu falo'as cores
evocés entendem!”ou ainda"Eu nunca pensei que atraves
de uma bolinha, eu ia poder me declarar [...] dizer o que
eusinto[..]"

Os assuntos discutidos também foram alvo
de interesse e surpresa para os pais: "Fu nem acredito
que participei de uma reunido tao importante assim’.

A légica do documento, que prevé gque os
indicadores sirvam para nortear as proximas agoes
do grupo, ndo sendo uma atividade estangue, com
um fim em si mesma, foi apropriada por este seg-
mento, como pode-se constatar a partir de frases
como: "Que em 2010 as questoes em vermelho sejam
amarelas”ou”Um 2010 mais verde e amarelo para nds”.

Consideracgoes Finais

A experiéncia da aplicagao da proposta
autoavaliativa dos Indicadores da Qualidade na
Educacao Infantil em quatro creches conveniadas da
cidade de Sao Paulo levou a algumas constatagdes e
consideracoes sobre o potencial e os limites desse
instrumental, no contexto do universo em questao.

Os dados revelam que a construcao da
qualidade na Educacao Infantil, de forma compar-
tilhada e negociada pelos diversos atores envelvidos
no cuidar/educar criancas pequenas, ainda encontra
grandes empecilhos para se concretizar de fato,
devido, entre outros fatores discutidos no estudo, a
rigida organizacao hierdrquica das instituicoes, que
geram relacoes e interagoes permeadas por formas
de controle e poder, sejam elas concretas, abstratas
e/ou simbdlicas.

Nesse sentido, a proposta metodolégica dos
Indicadores da Qualidade na Educacéao Infantil,
baseada em um processo participativo e dialégico,
evidenciou, na experiéncia realizada, que o conflito e
a busca de consensos nao ocorrem somente entre
grupos diferentes, mas sim e, sobretudo, entre grupos
com poderes desiguais.

A qualidade enquanto conceito em disputa
entre desiguais, e ndo somente entre diferentes, torna
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0 processo e, principalmente, os resultados obtidos
com a autoavaliacao proposta nos Indicadores da
Qualidade na Educacao Infantil suscetiveis a toda uma
série de distorcoes, como por exemplo define-se a
cor do indicador por medo de perder a vaga, por
medo de retaliagdes, para agradar determinado grupo,
para legitimar o que ja estd dado, para se autopro-
maver etc.

|dentificou-se, no entanto, outros fatores que
também geram distorcdes no resultado, cuja cor ndo
condiz com a realidade diagnosticada pelos grupos,
mas que nao necessariamente tem sua origem nas
relacbes de poder, como a dificuldade de interpreta-
cdo das perguntas, a descrenca na possibilidade de
intervir em processos de tomada de decisdo, a falta
de experiéncia em processos autoavaliativos, o que
pode levar a avaliagdes, as vezes, um tanto quanto
otimistas ou embasadas em referenciais puramente
emocionais (ndo gosto dela ou ela é minha amiga ndo
posso falar sobre este assunto [..]) ao invés de parame-
tros consensuados e direitos fundamentais das
criangas.

Esses dados evidenciam que o ambiente de
interacoes influencia na avaliacdo da qualidade e nos
levam a refutar a ideia de que a redistribuicdo de poder
se da automaticamente, pelo simples fato da
realizacdo de uma avaliagdo participativa ou
autoavaliacao.

Constatou-se que o poder ndo é distribuido e
sim disputado e os "consensos” ora sdo negociados,
ora sao frutos do prevalecimento da ideologia de um
grupo sobre os demais, através do uso de diversos
tipos de poder, como o autoritativo, cognoscitivo,
normativo ideolégico e pessoal, que influenciam
diretamente a maneira como os individuos/grupos
participam do debate, gerando participacoes ativas,
reservadas ou passivas.

A experiéncia mostrou que nao basta “fazer
parte” para “tomar parte’, pais o desvelamento de
vozes, ha tanto silenciadas, ndo é um processo que se
da de uma hora para a outra. E preciso que esta pratica
seja fomentada no dia a dia das instituicdes para que
va se fortalecendo e se consolidando.

Nesta experiéncia, o que se evidenciou fol que
o processo, embora contraditério em alguns
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momentos, possibilitou a informacao, a reflexac e
formacao dos envolvidos. Os pegquenos grupos e a
plendria propiciaram um espaco para troca de saberes,
experiéncias, mas também para desabafos, angustias,
anseios e desejos. Mesmo as relagoes de poder,
hierdrquicas e até mesmo autoritarias, que se fizeram
presentes em alguns momentos, podem ser conside-
radas como elementos positivos, se as situarmos em
uma perspectiva freiriana, para quem a identificacao
dos mecanismos de opressao € o primeiro passo para
asuperacao destes mesmos mecanismos, que as Vezes
ficam camuflados no dia a dia, necessitando de
praticas que facam essas posturas virem a tona, para
serem questionadas e quica superadas.

O tema da avaliacdo em instituicoes de
Educacdo Infantil ainda é recente na literatura
brasileira e suscita amplos debates entre os especia-
listas da drea. Nesse sentido, o documento“indicadores
da Qualidade na Educacdo Infantil” merece ser melhor
explorado, para que possa ser mais um elemento
agregador na luta e consolidacao de espacos educa-
cionais publicos de qualidade que garantam a
efetivagao dos direitos fundamentais das criangas.

Referéncias

Bobbio, N. O positivismo juridico. Sao Paulo: lcone, 1996,

Bondioli, A. (Org.). O projeto pedagdgico da creche e sua
avaliacdo: a qualidade negociada. Campinas: Autores
Associados, 2004.

Bordenave, J.E. O que € participacdo. 8.ed. Sao Paulo:
Brasiliense, 1994,

Brasil. Constituicdo da Repiblica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado, 1988. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>, Acesso ern: 15
jul. 2010.

Brasil. Ministério da Educacdo. Secretédria de Educagao
Basica. Indicadores de qualidade na educagao infantil. Brasilia:
MEC, 2009.

Estevao, CV. Escola e participacao: o lugar dos pais e a
escola como lugar de cuidado. Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Pablicas em Educacde, v.11, n41, p.415-424, 2003.

Ferrari, M. A qualidade negociads: o percurso de ela-
boracao das diretrizes da creche. In: Bondioli, A. (Org.). O
projeto pedagdgico da creche e sua avaliacdo: a qualidade
negociada. Campinas: Autores Associados, 2004, p.35-50.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):65-74, jan./abr,, 2013



74

Formosinho, J. As bases do poder do professor. Revista
Portuguesa de Pedagogia, n.14, p.301-328, 1980.

Haddad, S.; Graciano, M. (Org.). A educacdo entre as direitos
humanos. Campinas: Autores Associados, 2006.

Hoffmann, J. Avaliacdo. 34.ed. Porto Alegre: Mediagéo,
2003.

Lima, L.C. A escola como organizacdo educativa: uma
abordagem sociolégica. Sao Paulo: Cortez, 2008.

Mass, P. Para além do problema com qualidade. In:
Machado, M.L. (Org.). Encontros e desencontros em educagdo
infantil, 4.ed. Sao Paulo: Cortez, 2002. p.17-25.

Paro, V.H. Qualidade do ensino: a contribuicao dos pais. 530
Paulo: Xama, 2000.

Paro, V.H. Gestdo escolar, democracia e qualidade de ensino.
Sio Paulo: Atica, 2007.

Ribeiro, B. A qualidade na educagdo infantil: uma experiéncia
de autoavaliacao em creches da cidade de Sao Paulo.
2010. Dissertacio (Mestrado) - Faculdade de Educagdo,

B. RIBEIRO

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, S&o Paulo,
2010

sander, B. Consenso e conflito: perspectivas analiticas na
pedagogia e na administracdo da educacdo. 5do Paulo:
Pioneira, 1984

Saul, A.M.A. Referenciais freirianos para a pratica da
avaliacao. In: Cappelletti, LF. (Org.). Avaliacdo da
aprendizagem: discussao de caminhos. 5a0 Paulo:
Articulagdo Universidade, 2007. p.27-40.

Spink, P. Avaliacao democrdtica: propostas e praticas. Rio
de Janeiro: Abia, 2001,

Thurler, M.G. A eficacia das escolas nao se mede: ela se
constréi, negocia-se, pratica-se e se vive. In: Fundacéo para
o Desenvolvimento da Educacéo. Sisterna de avaliagdo
educacional. Sao Paulo: SEE, 1998, p.175-204.

Recebido em 14/4/2012, reapresentado em 15/8/2012 e aceito
para publicagao em 1/10/2012.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):65-74, jan./abr., 2013



Artigos

Os professores e a implementacao do
ensino fundamental de nove anos

The teachers and the implementation of
nine-years elementary school

Rosana Mara Koerner!

Resumo

Ao longo de 2010 foi desenvolvida uma pesquisa intitulada “Os
professores e a implementacdo do Ensine Fundamental de nove
anos’ Uma dasintencoes da pesquisa era perceber qual o espaco
que foi/é dado ao professor nas discussoes que envolveram/
envolvem a implementacao do novo modelo de Educagao Basica.
Para tal, foram aplicados questionarios a professores das redes
publica e privada de uma cidade do norte de Santa Catarina.
Para este trabalho, foram selecionadas duas questoes, nas quais
era solicitado que o professor manifestasse se havia recebido
alguma orientacao e se havia alguma divida. Os resultados
indicam que a maioria dos professores recebeu algum tipo de
arientagdo, principalmente em seu proprio espaco escolar, a
partir da acdo dos gestores, nas reunides pedagoégicas ou em
conversas esparsas nos corredores, entre parceiros, contudo,
permanecem muitas davidas, especialmente sobre contelidos e
metodologias

Palavras-chave: Ensing fundamental de nove anos.
Implementacao. Professores,

Abstract

During 2010 research entitled "The teachers and the implementation
of nine-years Elementary School" was developed. One of the intentions
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of the research was to perceive how much space was/is given ta the teacher in discussions that invelved/involve the
implementation of the new Basic Education pattern. For this purpose, questionnaires were given to teachers from public
and private schools in a town in the north of Santa Catarina, and two issues were selected, about which teachers were
asked to answer whether they had received any guidance and whether they had any doubts. The results indicate that
most of the teachers received some type of guidance, especially in their own school environment from the actions of
managers, educational meetings or sparse/brief conversations in the hallways, between partners. However, many

questions remain, especially on content and methodologies.

Keywords: Nine-years elementary school, Implementation. Teachers.

Introducao

A ampliacao do Ensina Fundamental de oito
para nove anos trouxe consigo uma série de lacunas,
a grande maioria ainda em aberto. Questdes voltadas
para o conteldo a ser trabalhado na chamada turma
de seis anos estdo entre as mais frequentes. Afinal,
ndo se trata de uma simples mudanga no modo de
enquadrar as criancas de seis anos em algum nivel de
ensino, mas de uma mudanca de perspectiva acerca
do que fardo essas criancas no espaco escolar, nao
mais da Educacdo Infantil. Na esteira desses
questionamentos todos esta o professor, proveniente
nao se sabe bem ao certo de qual nivel de ensing, se
da Educagao Infantil ou das séries iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que nao ha, ainda, uma
formacédo especifica para atender os profissionais
encarregados dessa turma.

Néo é dificil imaginar o quanto todos os
questionamentos e diividas a respeito da inauguracao
dessa turma de seis anos estdo afetando esse professor,
que se viu, quase de uma hora para outra, diante de
uma tarefa para a qual ndo estava devidamente
preparado. Sao dividas que passam, necessariamente,
pelas concepc¢des de ensino-aprendizagem, de
crianca e do papel a ser exercido pela escola em sua
formacao, mais especificamente pelo professor que
com ela permanecerd na maior parte do tempo.
Exemplos de tais duvidas sdo os guestionamentos
sobre a habilitacdo do professor ou sobre quais os
conteldos e habilidades que deverdo ser trabalhados
no 1° e no 2° ano do Ensino Fundamental de nove
anos, ou, ainda, se ha duvidas por parte do professor
e se este recebeu ou recebe orientacdes acerca das
mudancas propostas.

Com vistas a responder a algumas destas
indagacdes (sobre as orientacdes recebidas pelos
professores e suas dividas sobre aimplementacéo) e
a compreender como se deu a implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos, foi proposta a
pesquisa intitulada "Os professores e o Ensino
Fundamental de 9 anos’, realizada ac longo de 2010,
na maior cidade do Estado de Santa Catarina, com
cerca de 500 mil habitantes. A cidade caracteriza-se
como um dos maiores polos industriais da Regiao
Sul do Brasil. A justificativa para a realizacao de uma
pesguisa gue desse voz aos professores das séries
iniciais sobre a implementagdo do Ensino Funda-
mental se deu a partir de uma formacao continuada
oferecida a alguns deles desde 2007, na qual era
comum a manifestagdo de suas angustias relativas
aos mais variados aspectos ligados ao seu fazer
pedagdgico. Entre elas, depoimentos até dramaticos
ligados aimplementacdo do Ensine Fundamental de
nove anos.

Os resultados que aqui serdo apresentados
referem-se a alguns dos dados obtidos durante a
realizacao da referida pesquisa.

Reflexdes iniciais

A antecipacdo doingresso do aluno no Ensino
Fundamental, com aimplementacao da Lein®11.274/
2006, intensificou os debates em torno da questao da
alfabetizacdo, gue exige uma compreensac mais
ampla do que aquela limitada ao processo em si
(Brasil, 2006). A definicao de alfabetizacdo parece estar
condicionada a compreensao do gue cada sociedade
julga como sendo o padrao minime necessario para
ainsercao do sujeito em suas atividades letradas. Como
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cada sociedade apresenta niveis diferenciados de
desenvolvimento socioecondmico e culturas distintas,
adefinicao de alfabetizacdo sequiria essas distin¢oes,
fazendo voltar a problematica de uma definicao de
cunho mais universal. Outro aspecto refere-se ao
acesso fortemente institucionalizado a modalidade
escrita: ha um local especifico, um mediador espe-
cifico, materiais especificos, uma idade especifica. Em
qualgquer instituicao (incluindo-se nelas a familia)
circulam (ha travessias) ideclogias que trazem as
marcas socio-historicas que foram impressas ao
longo da sua formacao e existéncia. S&o essas marcas
gue individualizam e caracterizam as diferentes
instituigoes.

Assim, associar o acesso a modalidade escrita
de uma lingua a qualguer uma das diferentes
instituicbes que compdem a sociedade é reconhecer
que 0s modos comao se dard esse acesso refletirdo a
ideologia que predomina naquela dada instituicio,
em um dado momento histérico de uma determi-
nada sociedade. A medida que a sociedade muda,
adaptando-se a novos contextos e a novas realidades
politico-econdmicas, também as ideologias nela
presentes mudam, nac necessariamente de forma
brusca, mas buscando a conformidade com a nova
situacao.

Nesse processo de adequacdo das instituicoes
as novas ordens sociais, incluem-se os modos como
certos aspectos inseridos no dia a dia da vida em
sociedade assumem novas configuracoes. Entre eles,
a alfabetizacao, cuja definicdo deve sempre ser
encarada sob a dtica das condicdes sécio-histdricas
de sua elaboracdo (Cook-Gumperz, 1991). Ao longo
da histéria, sdo vérios os exemplos de como tais
condicoes determinaram a compreensao do papel a
ser exercido pela alfabetizacéo.

Na Grécia Antiga, a difusdo dos materiais de
escrita conferiu as habilidades de ler e escrever a
funcdo de fixar os resultados da fala. Ja no século Xl
a alfabetizacdo ganhou espaco na vida comercial da
populacdo. No século XVI, com o movimento da
Reforma Protestante, passou a servir como forma de
registro da Palavra de Deus (Graff, 1994), o que
desencadeou campanhas de alfabetizacac em massa.
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O conceito de alfabetizagdo passa a caminhar em
paralelo com os conceitos de treinamento e escola-
rizacao, e neles passou a estar implicada a ideia de
massas populares,

A presenca do Estado no processo de
alfabetizacao da populacio torna-se cada vez mais
acentuada. No século XVIIl, no periodo que antecede
a Revolugdo Francesa, tem-se uma educacao
chamada estatal (Ribeiro, 1987). Ao povo eram dadas
nogoes rudimentares de leitura e escrita, per-
manecendo no limite do que Ihe era permitido por
meio da escolarizacdo institucionalmente implantada.

No século XIX, dado o intenso desenval-
vimento industrial, a alfabetizacdo assume mais
fortemente o cardter de treinamento para um deter-
minado fim, no caso, o trabalho na fabrica, im-
pregnando-se por uma ideologia que tinha como base
acrescimento econdmico das nagdes. A escolarizagao
representaria um fator de estabilidade social e as
habilidades por meio dela adquiridas poderiam levar
a uma progressao tanto individual quanto social
(Cook-Gumperz, 1997).

O conhecimento estratifica-se em sua
transmissao, feita essencialmente pela escola. De
possibilidade para o desenvolvimento de uma
multiplicidade de habilidades, passa-se & ideia de
padronizacao da alfabetizacdo, por meio da
sistematizagao do trabalho escolar. Alfabetizacio
escolarizada diferencia-se, assim, dos usos, até entao,
rotineiros da leitura e da escrita.

O século XX traz consigo a intensificacio dos
movimentos de alfabetizacdo em massa e a tentativa
de sua universalizacao, principalmente nas sociedades
industriais avancadas, dando origem a uma nova
ordem social (ou tornando-a mais explicita) e a um
nove mecanismo de controle dessa ordem. A
universalizacado do acesso a escrita criou a neces-
sidade de um conjunto de conteudos e técnicas
comuns, aplicaveis a todas as escolas publicas. As
sociedades se voltaram para a criacdo de curriculose,
nesse processo, passaram a determinar qual
conhecimento seria tornado publico e qual nao.
Implicadas nas discussdes sobre a elaboracdo de
curriculos e de planos de instrucdo para professores e
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alunos estdo as concepcdes de escolarizacao, de
utilizacdo da alfabetizacdo, de curriculo e do préprio
termo alfabetizagdo.

O desenvolvimento tecnoldgico acelerado dos
paises criou uma nova ordem econdmica interna-
cional. No Brasil, passava-se de uma economia
basicamente centrada na producao agricola para um
modelo econdmico industrial e urbano. A intensa
demanda pela Educacio Bésica, gerada pelo novo
quadro econdmico, intensifica a agao do Estado no
ambito educacional, especialmente a partir da década
de 1930 do século XX. Embora os primeiros planos
nacionais para a educacdo tenham surgido apenas
na década de 1960, a ideia sobre a sua implantacdo jé
vinha sendo alimentada em anos anteriores (Kuenzer
etal, 1990).

Com a abertura dos portées da escola a todas
as classes sociais, sem que, contudo, essa escola
estivesse preparada, a hierarquizacéo nos padroes de
escolarizacdo/alfabetizacdo instaurou-se de forma
clara:

[..] a politica de expanséo adotada limitou
também o tipo de atendimento para cada
grupo social. Assim, para os grupos de maior
poder reivindicatorio, foram oferecidos os
graus mais elevados de ensino; para os de
menor poder de pressao, uma escela basica,
dos rudimentos da leitura, escrita e aritmetica
(Barbosa, 1992, p.26).

A preocupacdo para com a alfabetizacéo da
populacdo como um todo, apesar de tudo, tornava-
-se perceptivel nas diferentes acoes exercidas pelo
governo nessa direcao. Entre 1962 e 1965 surge o
primeiro Plano Nacional de Educacéo, revogado pelo
regime militar em 1967. Constituiu-se num
mecanismo legal de intervencdo nas atividades
educacionais desenvolvidas no Pais. Com a ditadura,
o planejamento educacional funcionou como uma
forma de controle e ordenamento de toda a estrutura
educativa. Vérias reformulagdes no ensino ocorreram
no periodo da ditadura militar - entre 1964 e 1985.

Com a democratizacao que atinge diversos
paises, especialmente a América Latina, nas dltimas
décadas do século XX e no inicio do século XXI, o
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discurso que passa a predominar € o do desen-
volvimento sustentavel. Maués (2003), em um texto
no qual aborda a relagéo entre formagao de profes-
sores e as reformas internacionais da educacéo,
informa que conferéncias mundiais de educagao,
como as de Somtien em 1990 e de Dacar em 2000 e
documentos expedidos por organismos interna-
cionais - Banco Mundial, Organizagac das Nagbes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
e Organizagdo para Desenvolvimento Econémico
(OCDE) colocam a Educacao Bésica como aspecto &
ser priorizado pelos governos. Objetivos e metas sao
estabelecidos; mecanismos de avaliagdo e controle
530 criados com vistas a promover 0 cumprimento
de tais metas. Reformas sao meras consequéncias de
tal contexto, uma vez que sempre Sao Necessarios
ajustes em um cendrio que nao atende as exigéncias.
Conforme Perrenoud (2003, p.26): "Cada reforma do
currfculo, cada debate sobre as estruturas ou sobre a
democratizacao aviva os confrontos sobre o que
deveria ser a definicao institucional do sucesso
escolar”.

No bojo das varias reformas educacionais
pode-se destacar a responsabilidade pela elaboracao
dos programas de educac¢do e a definicao de um
curriculo minimo, a partir do qual se delineiam os
contetidos a serem contemplados em diferentes
etapas da escolarizacao. Esses sao aspectos centrais
para o trabalho do professor. De acordo com
Perrenoud (2003, p.12):“E o programa curricular que
deve ditar as formas e as normas de exceléncia escolar
que definem o sucessa”. Ao longo de muitos anos, a
responsabilidade pela producao dos curriculos foi se
alterando entre um grupo fechado, geralmente
indicado pelo 6rgao competente, e o conjunto de
profissionais da educagao, a partir de amplas
discussoes. Abriu-se espaco para que diferentes vozes
se manifestassem, entre elas a voz da academia. E
nesse contexto que os programas de ensino dos
estados, das duas Ultimas décadas, foram elaborados,
meio que como fruto dos debates que tomaram lugar
nesse periodo de tempo.

Em 1998 ocorre a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). O documento apresenta-
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-se como um conjunto de”[.] diretrizes que norteardo
0s curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar uma formacao basica comum” (Brasil, 1998,
pA49).

E no ambito deste cenario que ocorre a
implementacdo da Lei n® 11.214/2006, contudo, o
modo como se deu a sua aprovacgao tem sido alvo de
significativos questionamentos, especialmente
quanto a auséncia de um amplo debate nacional,
envolvendo especialistas e, principalmente, profes-
sores e comunidade escolar (Zan, 2005). Afalta de um
amplo debate se reflete na multiplicidade de duvidas
que sua implementacao instaura,

Tem-se um conjunto de novos aspectos a
serem considerados: quem é esta crianca de seis anos?
Quais sdo os aspectos que a diferencia da crianca de
sete anos? Quem serd o professor desta nova turma?
Como se organizard o curriculo desta turma e das
demais que se seguirdo?

Com base no documento “Ensino Fundamen-
tal de nove anos: orientacoes gerais”, da Secretaria de
Educacao Bésica, Zan (2005, online) comenta sobre
"[..]a necessidade de se construir uma nova estrutura
e organizacao dos contetidos em um Ensino Fun-
damental, agora de nove anos"”

A tarefa mostra-se mais complexa do que
pode, em um primeiro momento, parecer. O Processo
de ensino-aprendizagem em uma turma de seis anos
ganha contornos diferenciados daqueles que
caracterizam tanto a Educacio Infantil como as séries
iniciais do Ensino Fundamental. Talvez possa ser visto
mesmo como uma antessala para a posterior
consolidagdo do processo de alfabetizacdo, um lugar
de espera, de preparacao ‘descompromissada’ para o
que vird. Nao ha o rigor das metodologias com tudo
que elas trazem consigo: caderno, tarefas, exercicios,
avaliacdo, reprovacdo. Mas também ndo ha mais a
leveza da brincadeira pelo simples prazer de brincar,
0 que € tdo caracterfstico da Educacao Infantil. Talvez
possa ser definido como um preparar-se brincando,
tendo em vista ja a eminente alfabetizacio. Preparacao
pressupde organizagao, sequéncia, elaboracao de
procedimentos com vistas a alcancar algum objetivo
claramente definido. Qual seria, entdo, o grande
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objetivo a ser alcangado com os alunos na turma de
6 anos? De acordo com o documento “Ensino
Fundamental de nove anos: orientacées gerais', da
Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educacao, fazendo referéncia ao Plano Nacional de
Educacdo, afirma que “A determinagao legal (Lei n®
10.172/2001), de implantacdo gradativa do Ensino
Fundamental de 9 anos, tem, como uma de suas
intengoes, assegurar a todas as criangas um tempo
mais longo de convivio escolar, com maiores
oportunidades de aprendizagem” (Brasil, 2004, p.17).

Considerando de muito perto esse aspecto da
preparacao para a posterior alfabetizacao, a escola
poderia voltar-se para a construgao de uma concepcao
de escrita como heranca social e instrumento
poderoso de interagdo e dominacao. Mais do que
ensinar o alfabeto, a escola deveria desvelar para a
crianca o mundo letrado, no qual ela se encontra
inevitavelmente inserida. Fazer a crianga de seis anos
perceber que a escrita € algo presente em seu dia a
dia nao confere aos procedimentos didaticos a serem
adotados a mesma sisudez que |he é caracteristica
no ensino formal,

E aqui € preciso reconhecer o papel a ser
exercido pelo professor, aquele que da visibilidade &
crianca acerca da funcdo da escola em sua vida, O
que cabe a esse professor da turma de seis anos?
Talvez mais do que em qualquer outra série, o
professor como mediador pode ser um conceito
inerente ao fazer pedagdgico na turma de seis anos.
Contudo, para que o professor possa, de fato, dar a
sua parcela de contribuicdo nesse processo de
formacao é preciso que tenha clareza das nocoes que
nortearao o seu fazer pedagdgico. E preciso lhe dar
voz, deixar que explicite suas duvidas, suas
concepgoes, seus questionamentos. Como afirmado,
a nova lei trouxe um conjunto bastante amplo de
duvidas e pouco espaco esta sendo dado ao professor,
até mesmo para assimilar as mudancas geradas.
Como aponta Zan (2005, online):

E preciso compreender que a implementacao
de mudangas educacionais dessa natureza no
acontece simplesmente pela aplicacdo de
novas legislacdes, mas exige o compromisso
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de professores e das comunidades com a
formulagao das politicas. Portanto, o prazo de
cinco anos estipulado pela Lei 11,114 para que
toda a rede publica incorpore a populagio de
criancas de seis anos de idade parece naoc
considerar essas questoes.

Para efeitos de compreensdo acerca dos
modos como se dd a implementacdo de reformas
educacionais no Brasil, vive-se um momento
privilegiado. Dar voz ao professor, certamente um dos
principais afetados pelas mudangas geradas pela nova
lei, podera contribuir para esta compreensao. Tais
manifestacées, uma vez retiradas de seu isolamento
e de seu individualismo, poderao servir para delinear
novos espacos para o professor no cendrio das
politicas publicas.

Métodos

Levando-se em conta que “Toda pesquisa
pode ser, a0 mesmo tempo, quantitativa e qualitativa”
(Trivifios, 1987, p.118), tem-se que o estudo apresentou
caracteristicas de um estudo quantitativo porque fez
uso de técnicas estatisticas para o tratamento dos
dados e de um estudo qualitativo, uma vez que, a
partir dos resultados, pretendeu-se a compreensao
dos processos vividos por um dado grupo social e a
percepcdo de certas particularidades no dizer dos
professores,

A populacao foi constituida pelos professores
que atuavam nos 1°e 2°anos do Ensino Fundamental,
no primeiro semestre de 2010. Foram enviados
questionarios a todos os professores das redes
publicas e de trés escolas da rede particular,
totalizando 549 questionarios. Desse total, foram
devolvidos 249, sendo 51 em branco. Assim, tem-se
um total de 198 guestionarios validos, correspon-
dendo a 36% do total enviado, distribuidos entre duas
redes publicas, aqui denominadas de R1 (Rede
Municipal de Ensino, a maior da cidade e uma das
maiores do Sul do Pais, sendo 154 informantes) e R2
(Rede Estadual de Ensino que gradativamente passara
a atender somente ao Ensino Médio, com 32 infor-
manites) e a rede particular (R3, com 12 informantes).

RM. KOERNER

A inclusao dos professores de trés escolas da rede
privada serviu apenas como um contraponto as
formas de implementacao nas redes publicas sem,
contudo, fazer um estudo comparativo mais comple-
to. Os resultados serdo apresentados em sua tota-
lidade. Eventualmente serdo feitas referéncias a algum
aspecto relativo a alguma rede em especial, sempre
que isto apresentar certa relevancia.

Os dados do tipo primdrios foram obtidos por
meio de guestionario, contenda 10 perguntas abertas,
as quais "[..] permitem ao informante responder
liviemente, usando linguagem prépria, e emitir
opinides’ (Diehl &Tatim, 2004, p.69). Sao questoes que
abordaram, essencialmente, a temaética da imple-
mentacdo do Ensino Fundamental de nove anos, 0s
contelidos a serem trabalhados e os modos como se
deu a mudanca na estrutura do ensino, afetando o
fazer pedagogico. Sobre os informantes, foram so-
licitadas informacdes relativas a sua formagdo e tempo
de servico, sem qualquer tipo de identificagao.
Antecipava as questoes um texto explicativo sobre o
titulo da pesquisa, © objetivo geral e as pessoas
envolvidas, bem como a informacao de que o projeto
fora aprovado pelo Comité de Etica da Universidade
Univille, processo ne 010/10.

Resultados e Discussao

A maioria dos professores que participou da
pesquisa atua ou no 1°ou no 2°ano, nao atendendo,
portanto, as duas séries ao mesmo tempo. 5ao, em
geral, graduados em Pedagogia (86%) e pds-gra-
duados (76%) em areas afins. Tém entre 6a 15 anos de
experiéncia no magistério, estando a maioria em fase
de consolidacao de sua carreira. Isto indica a preo-
cupacdo das redes em designar para as turmas de
alfabetizacdo professores ja com uma significativa
experiéncia na carreira do magistério.

Contudo, quando guestionados sobre ©
tempo em que atuam em uma das séries iniciais, a
maioria (40%) declarou estarentre 1 a 5 anos, em fase
inicial, portanto. Parece havera compreensdo de gue
o profissional com mais experiéncia em educagao €
o mais indicado para assumir estas turmas, por ja
dominar uma série de dispositivos pedagogicos e por
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isso mesmo ter mais condices de assumir o desafio
de se adaptar as novas condicbes impostas pela
mudanca da lei.

Uma das questoes feita aos professores foi:
"Vocé recebeu algum tipo de orientagao (curso,
palestra, encontro, documento escrito etc.) sobre as
mudancas resultantes da ampliagao do Ensino
Fundamental de oito para nove anos? (Em caso
afirmativo, especifique o tipo de orientagao e por
quem foi dada)”

A maioria dos professares afirmou ter recebido
algum tipo de orientacdo, contudo, o total de 28%
relativo aqueles que responderam categoricamente
um ‘ndo” é bastante alto (ressalta-se gue nao houve
nenhum caso entre os professores da rede privada). A
maior parte das informacoes foi obtida por meio da
leitura de documentos escritos e/ou do livio do
Ministério da Educacdo (MEC), ou via orientacoes
repassadas no espaco escolar, seja pela supervisora,
seja pelo diretor, em reuniées pedagogicas e até
mesmo em conversas pelos corredores. Com relacdo
ao livro do MEC O Ensino Fundamental de 9anos [..]",
observou-se que alguns professores afirmaram ter
recebido o referido livro sem, contudo, empregar o
verbo fer. Isto suscita algumas indagagdes: serd que o
professor realmente leu 0 material? Se leu, conseguiu
compreendé-lo e pautar sua forma de ensino nas
orientacoes ali contidas?

No casoda R1, aescola mostrou ser a principal
referéncia para a obtencado de informacgoes, com
especial destaque para a figura do supervisor. Em
muitas respostas de professores desta rede,
perceberam-se indicios de que houve pouca oferta
de informagdes, por meio do emprego de palavras
como somente, um pouco, sé. Certamente as dimen-
soes de uma rede publica que tem a tarefa de atender
a todos os alunos das séries iniciais da maior cidade
do estado sdo um dos mais significativos fatores que
dificultam uma abordagem mais enfatica das questoes
que envolvermn o Ensino Fundamental de nove anos.

Foram feitas referéncias a palestras e cursos,
especialmente no caso da R2. Por varias vezes os
professores desta rede fizeram mengao a uma
formacdo continuada oferecida por uma das
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universidades da regido. Como aconteceu na R1,
houve casos de professores que buscaram algo que
pudesse ajuda-los, através especialmente de leituras
e da midia. Os drgdos gestores, no caso das redes
publicas, também se fizeram presentes, indicando sua
preocupagado com a implementagao da nova lei.

A questao seguinte foi: “Vocé tem duvidas
sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito
para nove anas? (Em caso afirmativo, especifique
qual(is))”. Aqui seria possivel efetuar uma contrapo-
sicao dos dizeres, das afirmacdes feitas anteriormente
com o que seria agora respondido.

Apesar de o numero de professares que
afirmou nao ter ddvidas ser relativamente significativo
(62% na R1, 50% na R2 e 100% na R3), tambémoéo
numero daqueles que ainda tém questdes a serem
feitas (especialmente no caso da segunda rede). As
duavidas que foram apontadas sdo de variados tipos,
mas a maioria recai sobre a acdo do professor no
cotidiano da sala de aula: conteldos especificos de
cada ano (também visto como curriculo); meto-
dologias e a questao da aprovacao e da retencdo dos
alunos. Também houve preocupacdo mais direta-
mente relacionada com a crianga, com a sua infancia
e as vivéncias ludicas, com a sua maturidade, com a
consolidacdo da alfabetizacao.

Um professor demonstrou preocupacao para
com 0s anos seguintes, especialmente para com o
professor que dard continuidade ao processo iniciado
nos dois primeiros anos. Outro professor manifestou-
-se com relacdo a Provinha Brasil, julgando gue ela
exige certas competéncias que obrigam o professor
a propiciar atividades que antecipem certos
conteldos.

Quase que em decorréncia disto, a avaliacao
(a retencao ou nao do aluno) foi uma preccupacao
bastante citada pelos professores (especialmente por
aqueles da R1). Houve referéncias a divergéncias de
interpretacoes, a professores ndo preparados, a pais
confusos.

As orientacdes recebidas pelos professores da
rede particular parecem ter sido suficientes, ja que
todos afirmaram nao ter nenhuma duvida. Em relacéo
as redes publicas, nas quais ainda ha significativos
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pontos de duvidas, pode-se dizer que em unidades
menores, cuja gestao é local, fica bem mais facil o
repasse de informacdes & orientacbes em geral. No
caso das redes publicas ha a preocupacdo com um
discurso que seja padrao para todas as unidades, mas
que para tal depende da compreensao de quem
recebe e repassa as orientagoes,

Consideracoes Finais

A despeito de qualquer tentativa de
simplesmente implementar um novo formato para o
Ensina Fundamental, é preciso considerar os sujeitos
envolvidos no processo, tanto os professores, em um
primeiro momento, como 0s alunos gue estarac
envolvidos na préatica desses professores, em um
segundo momento. A partir das respostas dadas as
questdes aqui destacadas, parece possivel afirmar que
houve pouca informagao dada aos professores, de
um modo geral, considerando-se o significativo
numero deles que afirmou nac ter recebido nenhum
tipo de orientacao. O cenario que se desenhou indica
que ha, ainda, muitas lacunas a serem preenchidas. O
fazer didrio é o que parece gerar mais duvidas.

No caso da R1, percebeu-se uma forte
centralizacdo nas figuras do supervisor escolar ou das
pessoas do drgao gestor. A impressao que ficou é que
para os professores foi exigida mais atividade de
leitura dos documentos (incluindo o livio do MEC),
caracterizando-se, talvez, como uma tarefa a ser por
eles cumprida. Na R2, a tarefa parece que foi assumida
pelos dirigentes, preocupadas em ofertar cursos que
pudessem dar os subsidios necessarios ac professor
que, para isso, foi retirado de sua sala de aula para a
efetiva participaco nos eventos. Considerando-se que
a leitura é, muitas vezes, um ato mais solitario e que
em cursos € dado o direito de o participante
manifestar-se, pode-se dizer que no caso da primeira
rede houve menos espaco para os professores se
manifestarem do que na segunda.

Apesar de ter tido mais orientagao sobre a
implementacdo do Ensino Fundamental de 9 anos,
os professores da R2 demonstraram ter mais davidas.

R.M. KOERNER

Sao duvidas mais voltadas para o cotidiano da acdo
pedagdgica, envolvendo contelidos e metodologias.
Na R1 também estas dlvidas existiram, mas houve
outras mais voltadas para aspectos mais gerais, como
a questao da avaliacdo e da orientacdo sobre
alfabetizar ou nao no 1° ano. Tais ddvidas parecem
sugerir que héa orientagdes desencontradas com
relacdo ao objetivo da nova série. O professor parece
preocupado em ter clareza do que deve fazer e a
simples leitura do documento néo Ihe foi suficiente.
Na rede privada, ndo houve dificuldades, o que nao
impediu alguns professores de buscarem ampliar as
informacoes que lhes foram passadas.

Além disso, é preciso considerara rotatividade
dos professores nas vdrias turmas, 0 que gera a
necessidade quase gue permanente de oferta de
orientacdes e/ou cursos que atendam, sempre de
novo, professores recém-chegados a estas séries.

Dada a absoluta novidade que marca a
ampliacao do Ensino Fundamental, ha muita coisa
ainda para ser compreendida. Certamente a
Universidade term um significativo papel a ser exercido
nesse NoOvo contexto, uma vez que se constitui no
espaco privilegiado para a reflexdo e para o avanco
na producio do conhecimento. A turma de 6 anos,
por todo o conjunto de lacunas que traz a sua
implementacao, abre-se como um espaco prenhe de
variadas possibilidades de atuagao da Universidade,
especialmente em atividades de pesquisa, que
ganham relevancia na tentativa de responder a alguns
dos tantos questionamentos que cercam a ampliacao
do Ensino Fundamental, especialmente agueles
relacionados com a agdo do professor.
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Ensino fundamental de nove anos: a emergéncia de um novo
aluno?

Nine-years elementary school: the emergence of a new student?

Rochele da Silva Santaiana®

Resumo

Este trabalho analisa o Ensino Fundamental de nove anos como uma politica publica para a educagao,
reconhecendo a escolarizacdo obrigatdria da crianga de seis anos no Ensine Fundamental como uma forma de
governamento. As escolhas metodoldgicas para a realizacdo do trabalho inserem-se na linha de pesquisa dos
Estudos Culturais, em sua vertente pos-estruturalista. Apresenta-se uma discussao sobre a infancia e a sua
escolarizagao, problematizando-se os discursos postos em circulagdo nas publicacdes do Ministério da Educacio
e examinando-se como os saberes visibilizados pelos documentos legitimam propostas educacionais. Discute-
-5e que a emergéncia dos alunos de seis anos no Ensino Fundamental ocorre por meio do governamento dessa
populagao infantil, que se torna escolar num sisterna obrigatério de ensino e, com isso, alunos oficiais.

Palavras-chave: Emergéncia. Governamento. Infancia.

Abstract

This study analyzes nine-year Elementary School as a public educational policy, recognizing mandatory schooling for six-
-year old children in Elementary School as a means of government. Methodological choices for conducting the study are
based on the field of Cultural Studies, from its post-structuralist aspect. A discussion about childhood and schooling is
presented, together with both problematization of the discourses circulated in Ministry of Education publications and
examination of how knowledge presented by these documents have legitimated educational proposals, Theemergence
of six-year old schoolchildren in Elementary School occurring through the government of this child population is discussed,
in which schooling becomes a mandatory system of teaching and school children become officials.

Keywords: Emergence. Government. Childhood.

Introducao educacional, tendo sido convidados a acreditar que

se trata de uma medida inovadora que visa a melhoria

E inegavel que a legalizacdo e, consequen- da qualidade da educagdo nacional. Longe de
temente, a institucionalizacdo do Ensino Fundamental estabelecer julgamentos morais sobre a validade ou
de nove anos causam debates e embates. Apa- ndo do Ensino Fundamental de nove anos, pdem-se
rentemente, vive-se uma novidade no cenario sob suspeita os discursos educacionais que consti-
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tuem praticas contextualizadas em uma determinada
epoca.

O debate sobre o Ensino Fundamental de nove
anos foi, e provavelmente continuara sendo, uma
constante no cenario educacional brasileiro. Embora
pareca que, em 2006, essa politica publica tenha
surgido inesperadamente nos sistemas estaduais e
municipais, a ampliacdo do Ensino Fundamental de
oito para nove anos Ndo consiste em uma novidade
completa. Se estrategicamente retroceder-se um
pouco no tempo, serd possivel chegar a Lei Federal ne
10.172/2001 - Plano Nacional de Educagao -, que entre
tantas medidas, j& aponta a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos (Brasil, 2001). Porém, &
em 16 de maio de 2005 que é sancionada a Lei n®
11.114/2005, que altera os artigos 6°, 30, 32° e 87°da
Lei n° 9.394/1996, a Leis de Diretrizes e Bases (LDB),
com o objetivo de tornar obrigatdrio o inicio do
Ensino Fundamental aos seis anos de idade (Brasil,
1996, 2005). Nesse mesmo ano, em 3 de agosto, 0
Conselho Nacional de Educacao publica a resolugao
ne 3, que define normas nacionais para a ampliacao
do Ensino Fundamental para nove anos de duracao.
Em 6 de fevereiro de 2006, & sancionada a Lein® 11.274/
2006, que dispde sobre a duragao de nove anos para
o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a
partir dos seis anos de idade, além de estabelecer
prazo até 2010 para os Municipios e Estados imple-
mentarem a obrigatoriedade em suas redes de ensino
(Brasil, 2006a). Cabe ressaltar que a permanéncia do
aluno na escola e a diminui¢éo da evasdo e dos indices
negativos da alfabetizacdo (repeténcias consecutivas
na 12 série) foram e continuam sendo argumentos
importantes do Ministério da Educagao (MEC) paraa
implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos,

Apds essa breve retomada das leis que ante-
cederam e implementaram o Ensino Fundamental
de nove anos, destacam-se coma preponderantes as
questdes da infancia e seu processo de institu-
cionalizacao e escolarizagao que vieram aos poucos
constituinde um campo de possibilidades para que
o aluno de seis anos no ensino cbrigatdrio emergisse
contemporaneamente como uma necessidade do
Estado.

R.5. SANTAIANA

Infancia e modernidade

A crianca e as discussoes sobre a infancia
fazem parte do cotidiano de muitos pesquisadores
que se encontram profissionalmente envolvidos com
criancas e com os adultos que interagem com elas,
sejam eles docentes, familiares ou representantes de
instituicoes que lidam com a populacao infantil e
municipios. Por isso, é possivel apontar muitas
explicacdes e defesas do que € a infancia ideal e de
como esta deve ser educada, seja na Educagao Infantil,
seja no Ensino Fundamental. Vé-se que, sob diversos
aspectos, a infancia é conformada por certos ideais,
frutos de mecanismaos de subjetivacao trazidos pela
modernidade, sendo desde entdo construida sob
binarismos e classificacoes. Essas classificagbes po-
sicionam a crianga como aprendente, nao apren-
dente, boa, ruim, saudavel, doente, protegida, de classe
popular; enfim, sao muitos os olhares que concebem
as multiplas infancias.

Pensar em multiplas infancias distancia todos
da ideia da infancia ingénua, pura, que precisa ser
protegida e educada pelos adultos. Essa visdo, de
forma muito forte, naturalizou-se como sendo 0
estado normal de ser criancz, e a ela ainda se remete
invariavelmente. O que é importante destacar é que,
da Idade Média até a Modernidade, houve a criacdo
de uma nocao de infancia, tal qual é conhecida até
hoje. Isso & efeito de uma ideia instauradora sobre o
que seja a infancia, que foi se "Afirmando cada vez
mais em épocas como o Renascimento, para se
consolidar a partir do Século das Luzes” (Dornelles,
2005, p.14).

Ariés (1981, p.28), define algumas datas que
posicionam a ideia de infancia como condigao
praticamente inexistente até o século XIII. A percepcao
de urn tempo determinado para os sujeitos de uma
determinada faixa etaria denominada infancia evoluiu
na arte e na iconografia dos séculos XV e XVI,"Mas os
sinais de seu desenvalvimento tornaram-se parti-
cularmente numerosos e significativos a partir do fim
do século XVl e durante o século XVII"

Até a l[dade Média, ndo havia uma concepcao
de um mundo infantil, com caracteristicas peculiares
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que diferiam das do adulto. A crianca da Idade Média
tinha acesso a toda forma de conhecimento social e
cultural dos adultos. Para Postman (1999), ndo existia
o sentimento de infancia relacionado com a educacao.
E com o advento da Modernidade que se vé nascer a
ideia de infancia tal como se concebe hoje. Portanto,
essa € uma histéria recente.

E possivel perceber que a infancia ndo
somente uma questao bicldgica ou cronolégica, mas
sim o produte de uma constituicao cultural e social.
A cultura moderna constituiu o sujeito infantil a partir
de um discurso em que ele é diferente do outro, que
é 0 adulto. Seria necessério, entdo, preparar esse
sujeito, educd-lo para a vida adulta. Houve, certamente,
transformacoes sociais que permitiram a emergéncia
da concepgdo de infancia, mas alia-se a elas a questao
de que a escola soube articular, de forma muito
competente e produtiva, uma "Modalidade de poder
‘invisivel:a disciplina” (Souza, 2005, p.170) no processo
de tornar as criangas educadas. O poder disciplinar
permite o controle do corpo, "Que se manipula, se
maodela, se treina, que obedece, responde” (Foucault,
2002, p.117), sendo todas essas habilidades
amplamente trabalhadas na escola moderna e, ainda
haje, esperadas dessa instituicdo como parte de suas
fungdes na constituicdo dos sujeitos alunos.

E importante lembrar, contudo, que nao
somente a disciplina no eixo-corpo é objetivada na
escola, mas também a disciplina em seu eixo-saber,
Ambas engendram formas de constituir os sujeitos,
de dar significado ao mundo, estando, assim, “Eminen-
temente articuladas com os regimes de verdade”
(Veiga-Neto, 2006, p.26).

Se a infancia tornou-se alvo e objeto de
cuidados especificos enquanto parte da populacao,
tornou-se também objetivada por politicas publicas
especificas, como o Ensino Fundamental de nove anos,
Um dos objetivos do governamento &, por meio de
técnicas e estratégias, dirigir a conduta alheia e
“Estruturar o eventual campo de acdo dos outros”
(Foucault, 1995, p.244). Pode-se dizer, portanto, que
uma politica como o Ensino Fundamental de nove
anos se presta, entre tantas coisas, ao exercicio do
governamento da populacdo infantil. A populacdo
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infantil constitui-se de sujeitos gue necessitam ser
conduzidos para que deles se extraia a maxima
produtividade e para que assim se consiga, futura-
mente, manter uma populagao sadia, educada,
preparada para a vida adulta. Com o Ensino Funda-
mental de nove anos, o investimento esté sendo feito
no comeco, mais cedo, com a inclusao obrigatoria
das criangas de seis anos no Ensino Fundamental.

Conforme Dornelles (2005, p.19),"No governo
dos outros, o poder se exerce para administrar a
conduta e as acdes das populagdes”; no caso da
populacdo infantil, esta se encontra imersa em uma
rede de poder e saber que procura constantemente
captura-la. Tal captura € exercida como forma de
melhor gerenciar a infancia, para produzi-la de acordo
com determinadas verdades, fabricadas por meio de
praticas que podem ser pedagogicas ou induzidas
por politicas publicas.

Os discursos que oficializam determinadas
infancias, principalmente os produzidos pelas politicas
publicas, articulam formas de conduzir a conduta dos
infantis. Os discurses, cita Foucault (2003a, p.284),
revestem-se de uma “Série de finalidades especificas,
gue sdo o propric objetivo do governo”. Essa légica é
também visivel nas estratégias discursivas que visam
ao governamento da infancia no Ensino Fundamental
de nove anos.

Dean (1999, p.11) esclarece que o governa-
mento se realiza de forma plural, pois ha "Uma
pluralidade de agéncias e autoridades governantes,
de aspectos de compartamento a serem governados,
de normas evocadas, de propasitos pretendidos e de
efeitos, resultados”. No Ensino Fundamental de nove
anos, o governamento da populacdo infantil nao se
da somente sobre a infancia. Procura-se atingir os
docentes que atuam com as criangas, uma vez que
eles organizam orientacoes pedagogicas para as
escolas. O Ensino Fundamental de nove anos capi-
lariza-se para obter melhores resultados e para atingir
05 propositos de que sefala Dean (1999, p.11), articula-
-se com sujeitos e instituigdes “Cuja responsabilidade
esta ai para garantir a regulagao’. Assim, todos sao
mobilizados no exercicio do governamento da po-
pulacao.
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A escola, de certa forma, mantém-se ainda
como a instituicdo gue ndo sé educa por meio dos
saberes, como também disciplina através de suas
rotinas, horarios, comportamentos. Ela defende
determinados valores, atitudes e padrdes culturais,
tudo o que compde e dispde um curriculo escolar.
Isso nos leva a concordar com Bujes (2005, p.192)
quando diz que a infancia escolarizada se gestou em
uma complexa rede de “Estratégias, de taticas, de
técnicas de poder que possibilitaram seu gover-
namento’. Sobre o governamento infantil, € possivel
ver claramente as estratégias que o MEC prescreve
em suas orientacdes:

[..] os setores populares deverdo ser os mais
beneficiados, uma vez gue as criangas de seis
anos da classe média e alta ja se encontram
majoritariamente incorporadas ao sistema de
ensino - na pré-escola ou na primeira série do
Ensino Fundamental. A opcio pela faixa etaria
dos 6 aos 14 e ndo dos 7 acs 15 para o Ensino
Fundarmental de nove anos segue a tendéncia
das famllias e dos sistemas de ensino de inserir
progressivamente as criancas de 6 anos na rede
escolar (Brasil, 2004¢, p.17).

O exposto acima sobre o Ensino Fundamental
de nove anos remete ao argumento de Dahlberg et al.
{2003, p.17), de que"O que essas idéias ou elaboraces
t&m em comum & que elas produzem uma crianca
pobre, passiva, individualizada e incapaz e, por
conseguinte, uma pratica pedagdgica para cor-
responder a isso’. Embora os autores nao estejam se
referindo ao Ensino Fundamental de nove anos, mas
3s politicas implementadas nas sociedades contem-
poraneas para a qualidade de vida e da educacao da
primeira infancia, o caréter critico em sua escrita
encontra convergéncia com a visdo do Ensino
Fundamental de nove anos como politica de incluséo
social, ou seja, constituem-se formas de intervencao
pedagdgica que pretendem qualificar a educacao da
infancia desprovida economicamente: a crianga pobre,
acrianca da classe popular. Os argumentos do Ensino
Fundamental de nove anos destinam-se as criangas
de classes populares, uma vez que as demais j& se
encontram inseridas em um contexto escolar. E essa
camada populacional, a popular, que interessa ao
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Ensino Fundamental de nove anos, pois & no futuro
dessas criangas que o investimento se embasa e se
sustenta enquanto politica afirmativa.

Infancia e escolarizacao

A questdo das relagoes de poder, saber e
infancia faz parte da histéria de escolarizacao da
crianca. Sempre que se faz necessaria uma intervengao
sobre a populacéo infantil, determinados regimes de
verdade e determinados discursos sao opera-
cionalizados e tomados como Unicos e verdadeiros.
Esses saberes incidem sobre o sujeito infantil por meio
de relaces de poder, as quais vao identifica-lo, nomea-
-lo e colocé-lo em visibilidade. Campos de saber sobre
a infancia sao condicoes de possibilidade para o
exercicio de poder sobre ela, e 0 inverso acontece
igualmente. Entende-se que o Ensino Fundamental
de nove anos tem a escola como o locus para a sua
efetivacdo, mas, para isso, € necessario objetivar a
crianca que seré incluida no Ensino Fundamental,
transformanda-a “Em foco de sua observacao, e
investindo seu corpo de poder, ao toma-lo como
objeto de saber” (Corazza, 2001, p.44).

A producdo de saberes sobre a infancia
permitiu pedagogiza-la, instituindo uma narrativa
sobre como deve ser essa fase da vida do individuo. A
escola, nesse intento, teve um papel fundamental na
institucionalizacao do olhar pedagégico para a
crianca.

[..] a pedagogia se formou a partir das proprias
adaptacoes da crianca as tarefas escolares,
adaptacoes observadas e extraidas do seu
comportamento para tarnarem-se em sequida
|eis de funcionamento das instituicoes e forma
de poder exercido sobre a crianca (Foucault,
2003b, p.122).

Ao estudar a crianca, atribuir-lhe significados
e caracteristicas, o processo de escolarizagdo, aléem
de promover"Um exercicio de poder sobre os infantis,
esteve associado a um complexo processo de
producio de saberes sobre essa etapa da vida dos
sujeitos” (Bujes, 2005, p.191).
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Ainfancia objetivada pelo Ensino Fundamental
de nove anos emerge por uma vontade de poder,
instituido legalmente por uma politica educacional,
operacionalizada sob a égide do Estado. Tal politica
entende que a“Inclusao das criancas a partir de seis
anos na Educacao Basica visa a assegurar acesso mais
cedo ao conhecimento e, com isso, proporcionar
aprendizagem mais ampla” (Brasil, 2004b). Por citar os
materiais do MEC, ndo significa que o Estado seja visto
aqui como o Unico ponto irradiador de poder, do
qual emergem as decisdes em relacao a educagao,
mas sim comeo uma das instancias que regulam,
avaliam e conduzem a educacao nacional, ou seja, a
educacgao das criancas.

O processo de efetivagdo de uma politica
publica pelo Estado torna-se nao s avaliativo, como
também regulador, porque institui préticas para medir,
regular, contabilizar, como vermnos cotidianamente no
universo educacional, na produgao das estatisticas e
nas mencoes as avaliaces de pesguisas nacionais
sobre o desempenho dos alunos. Alégica global que
determina nortes a serem alcancados para que 0s
paises sejam considerados como provedores de uma
educacac de qualidade também impera num jogo
de forcas que ultrapassa o Estado. Aqui cabe
importante consideracao de Popkewitz (2004, p.122)
sobre a relacdo da globalizacdo com a instauragdo de
padrées universais em educacao:

Essa nocao de globalizacao diz respeito a
maneira como determinadas sistemas de
idéias sdo utilizados como universais e feitos
parecerem disposicdes naturais da crianga ou
do professor que sao bons, bem-sucedidos,
competentes e que crescem evolutivamente,
Essa nocde de globalizagao se concentra nas
maneiras como as idéias de certas localidades
histéricas e campos sociais sdo consagradas
pelo esvaziamento da historia e, assim, sao
consideradas e tratadas como sendo universais
e apropriadas para todos.

O Estado, como agéncia provedora e
instauradora de politicas publicas para a educacéo,
estd envolvido nessa l6égica, juntamente com tantas
outras instituicoes e interesses. Faz-se essa ponde-
ragdo para mostrar que uma vontade de poder nao
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provém de um Unico polo em relagdo a infancia, mas
de muitas agéncias que visam a governa-la. Sendo
assim, as relacdes de poder em uma sociedade nao
provém de um unico foco, sendo”Baseadas nos multi-
plos micropoderes que enredam seu tecido” (Gallo,
2004, p89).

Para respaldar a ampliagdo do Ensino Fun-
damental, constitui-se todo um campo de saber sobre
a crianca que se guer inclusa nessa etapa do ensino.
Supde-se que, de forma habil, o Ensino Fundamental
de nove anos combina duas acdes simultdneas e
interdependentes: a producao de um saber sobre a
crianca de seis anos e a efetivacao desse saber pela
escola por meio de agdes pedagdgicas orlentadas
pelo MEC,

A politica do Ensino Fundamental de nove anos
é, entdo, compreendida como “Uma forma de gover-
namentalizacdo de cada individuc e da populagéo”
(Corazza, 2001, p.77), ou seja, uma racionalidade
politica que visa a abrangéncia nacicnal, mas que
também procura exercer o governamento de cada
sujeito infantil a que se destina. Provavelmente, esse
governamento se dara através da internalizacao dos
saberes produzidos a partir das e com as relagées de
poder que prescrevemn como deve ser o ensing e a
aprendizagem da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental. Essas verdades, ao se capilarizarem pela
sociedade, séo tomadas coma Unicas, como a melhor
forma de incluir e educar a crianga no Ensino Funda-
mental, dando emergéncia a um novo aluno, o de
seis anos.

A emergéncia do aluno de seis anos no ensino
fundamental

A escola moderna é uma instituicdo que nem
sempre existiu. Pode ser vista como um lugar, entre
tantos outros, em que se da o governamento dos
sujeitos infantis. Essa instituicdo ndo surgiu no cenario
historico subitamente; houve condigdes de possibi-
lidade para que se constituisse enguanto maguinaria
de governo da infancia que"Reuniu e instrumentalizou
uma série de dispositivos que emergiram e se confi-
guraram a partir do século XVI"(Varela & Alvarez-Uria,
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1992, p.68). A construcdo da nogdo de infancia,
também ocorrida na Modernidade, foi contributo para
a"Emergéncia de um espaco especifico destinado a
educacao das criancas’ (Varela & Alvarez-Uria, 1992,
p.69).

De acordo com Klaus (2003, p.72),"Um supos-
to carater natural e legitimo da escola tem sido
constantemente reforcado por uma série de discur-
s0s" Esses discursos sao tanto veiculados pela midia,
quanto operacionalizados pelas politicas publicas. Sao
também difundidos por outras instituicdes, que con-
vocam para si a funcao de debater a qualidade da
educacao existente no Pais. Por exemplo, o Fundo das
Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF),em 19/12/2006
lancou, em parceria com o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
do MEC, o Aprova Brasil - um estudo em 33 escolas
brasileiras que demonstraram boas praticas e que
ajudaram as criancas de famflias de baixa renda a
melhorar seu rendimento escolar.

Os discursos emanados de multiplos lugares
e instancias sociais e polfticas naturalizam o papel da
escola, que € de educar, ou melhor, tornar as criancas
educéveis, por meio de valores e conhecimentos
legitimados como os adequados para o ensino-
-aprendizagem dos alunos. Pode-se dizer, com isso,
que a Modernidade apostou no processo de
escolarizacdo da infancia"Em virtude de argumentos
como os de apoiar o desenvolvimento econdmico,
social e politico” (Trindade, 2004, p.385). Esses
argumentos ndo so se universalizaram, como se
tornaram parte da histéria da escala, sustentando a
ideia de que os que por ela passam tém chances de
um futuro melhor e promissor.

O discurso escolar, por sua vez, naturalizou a
concepcao do sujeito aluno, aprendiz, que necessita
de um mestre para ensing-lo. Narodowski (1994, p.22),
a esse respeilo, alerta que a “Infancia atual & visua-
lizada frequentemente ligada, engquanto infancia
culturalmente normal, a atividade escolar”. As ativi-
dades escolares organizaram-se, ao longo do tempo,
de forma a ordenar e socizalizar, mas, principalmente,
disciplinar o tempo e ¢ espaco das criangas durante
o perfodo em que os alunos na escola permanecem.
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Construiu-se, assim, a categoria aluno, de
forma a complementar a categoria infancia, mas trans-
cendendo esta, como esclarece Narodowski (1994,
p23):

A crianca e o aluno correspondem existen-
cialmente a um mesmo ser, mas epistemo-
logicamente constituem objetos diferentes.
Embora seja certo que o aluno estd em algum
grau incluido na crianga, sobretudo quanto ao
ambito delimitado pela idade, tampouco &
menos certo que o aluno enquanto objeto de
conhecimento contém caracteres gue
ultrapassam a crianga em geral. O aluno & um
campo de intervencao nao alheio a infancia
em geral. A crianca aparece em primeiro
Momento Comao razao necessaria para a cons-
trucdo do objeto aluno e este é o espaco
singular; ou seja, um ambito construido pela
atividade pedagdgica e escolar.

A crianca é o principio para a criagdo do aluno,
e € no interior da instituicdo escolar que este serd
preparado de forma legitima para a vida adulta, ou
seja, serd preparado para a civilidade, o trabalho, a
manutencac de uma sociedade de cidadaos
conscientes e responsaveis por si e pelos outros.

E possivel constatar que a escola, de forma
exemplar, requlou e ainda regula a conduta dos
sujeitos infantis no pracesso de transforma-los em
alunos. Isso se da conectado a produgao de saberes
construfdos sobre a infancia, individualizando o
sujeito infantil, perscrutando-o, observando-o, regu-
landc-o para efetivamente conseguir seu gover-
namento.

Analisando-se os materiais do MEC, princi-
palmente o documento “Ensino Fundamental de nove
anas:orientacoes para a incluséo da crianca de seis anos
de idade"” (Brasil, 2006b), observa-se toda uma
producao de saberes especificos. Esses saberes sao
produzidos para orientar o trabalho pedagdgico e as
atividades escolares para a crianca de seis anos de
idade:

Em fun¢ao da necessidade de incluir imedia-
tamente as criangas de seis anos, o MEC
produziu a orientacaoc aos sistemas, em nove
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capitules elaborados por especialistas. Com o
documento, as escolas terdo informagoes
relevantes para o atendimento adequado aos
estudantes. Nele sao desenvolvidos temas
como a infancia e sua singularidade; a infancia
na escola e na vida: uma relagdo fundamental;
o brincar como um modo de ser e estar no
mundo; as diversas expressdes e o desenvolvi-
mento da crianga na escola; as criangas de seis
anos e as areas de conhecimento; letramento
e alfabetizacdo: pensando a prética pedago-
gica; a organizacao do trabalho pedagégico:
alfabetizacao e letramento como eixos orga-
nizadeores; avaliagdo e aprendizagem na escola:
a pratica pedagoégica como eixo da reflexao e
madalidades organizativas do trabalho pe-
dagogico: uma possibilidade (Brasil, 2006b,
online).

Pode-se observar que os temas a que se refere
o documento sdo os titulos dos capitulos do do-
cumento de 139 paginas, que visa a orientar 0s
sistemas de ensino em relagdo as questdes parti-
culares e singulares da infancia, bem como aos pro-
cessos de alfabetizacdo, avaliagdo e metodologias que
consistem em propostas de atividades passiveis de
serem desenvolvidas com criancas de seis anos de
idade. Por esse motivo, trabalha-se com a ideia de
emergéncia do aluno de seis anos. Surge um deter-
minado tipo de aluno e um determinado saber sobre
como trabalhar com esse aluno de forma a garantir
uma boa aprendizagem.

A emergéncia desse aluno deu-se articulada a
uma pretensa nocao de gue a crianca de seis anos,
outrora de responsabilidade da Educacéo Infantil, pre-
cisa serinclufda no Ensino Fundamental, e incluida com
gualidade. Dado que essa inclusao nao pode ocorrer ao
acaso, é construida toda uma proposta pedagdgica
paraotrabalho aserdesenvolvido com a crianca de seis
anos, para que se evitem transposicoes inadequadas
de contetdos, como orienta o MEC.

No entanto, ndo se trata de transferir para as
criancas deseis anos os conteddos e atividades
da tradicional primeira série, mas de conceber
uma nova estrutura de organizacao dos con-
telidos em um Ensino Fundamental de nove
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anos, considerandc o perfil de seus alunos
(Brasil, 20043, p.17).

Chama atencao, nessa passagem do pro-
grama, a referéncia a “tradicional primeira série”. £
expresso como algo que nao deve acontecer com as
turmas de seis anos, algo que precisa ser renovado,
transformado de acordo com um novo perfil de aluno
- como se todo o trabalho desenvolvido em todas as
turmas de primeira série pudesse ser classificado, até
entao, como tradicional, e o trabalho desenvolvida
com as criancas de seis anos na Educacdo Infantil
nao correspondesse ao que se deseja para esse novo
perfil de aluno. Parece, também, gue algo antigo
precisa ser substituido por algo novo, mais compa-
tivel com o momento social em que vivemos. Cabe
ressaltar que, ao se analisar o que é proposto no
documento, constata-se a existéncia de capitulos
privilegiando uma ampla discussao sobre as questoes
da alfabetizagao e do letramento e sobre como esses
processos podem ser utilizados nas atividades que
podem ser realizadas com as criancas de seis anos.
Deve-se ressaltar a importancia dessa discussdo no
documento sobre alfabetizacao e letramento do
Ensino Fundamental de nove anos, trazendo-se o alerta
de Trindade (2005, p.129) quanto ao descarte que se
faz de "velhos" discursos, substituinde-os por “novos’,
com base em falas de professoras colhidas para tal
fim:

[..] fragmentos de falas, se analisados de forma
descontextualizada, podem vir a ser interpre-
tados com forte acento classificatério, como
se fosse possivel encapsular a formacdo e
atuacdo docente em um Unico discurso ou de
uma Unica epistemologia: essa pratica docente
e tradicional, ela & construtivista, ela ja trabalha
com letramento etc. Queremos alertar que se
faz necessaria a ressignificacdo de determi-
nadas atividades - reconhecidas como tradi-
cionais, construtivistas e letradas considerando
a compreensao e 0s Usos que sao feitos das
mesmas.

Embora se fale mais especificamente sobre a
atuacdo docente, considera-se importante refletir
sobre isso, pois, na apresentacdo do documento
norteador do trabalho pedagdgico a ser feito pelo
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Ensino Fundamental de nove anos, a primeira série &
nomeada como tendo conteldos e atividades tra-
dicionais. Portanto, & possivel pensar que a propasta
do MEC tem a pretensao de investir na inovagao, em
metodologias que assegurem um trabalho diferen-
ciado com as criancas de seis anos. Deve-se sinalizar
como essa questdo tomou importancia aliada a
emergéncia da crianca de seis anos no Ensino Funda-
mental.

Ao que parece, a emergéncia da crianca de
seis anos estd intimamente ligada a ideia de uma
crianca que se torna escolar, que estudara num siste-
ma obrigatério de ensino e serd um aluno “oficial’. O
préprio nome do documento repassado pelo MEC
para as escolas do Pafs, com o subtitulo "orientagées
para a incluséio da crianca de seis anos”, (Brasil, 2006b)
sugere que estar no Ensino Fundamental € estar
incluido na instituicao escola, num sistema formal de
educacao, como se estar na Educacao Infantil, que
também & uma instituicao escolar, mas que nao tem
carater obrigatério e, portanto, ndo seria tao “oficial’,
fosse uma perda para a aprendizagem da crianga, pois
ndo seria algo tao sério quanto o trabalho a ser
desenvolvido pela nova estrutura do Ensino Funda-
mental.

Esses e outros discursos criados e postos em
circulacao pelo Ensino Fundamental de nove anos
funcionam estrategicamente, uma vez que nao basta
somente implementar o aumento da escolaridade
obrigatdria - € preciso que os discursos se entranhem
no tecido social como uma trama bem articulada. E
isso ocorre por meio de indmeras estratégias, como
pelo exemplo exposto anteriormente, com a ampla
publicacao e divulgacao de materiais de apoio as
escolas que convergem em assuntos relacionados
ao Ensino Fundamental de nove anos.

Tais discursos subjetivam os sujeitos a gue se
destinam e procuram mobilizar a sociedade a favor
dessa politica publica. Por isso, problematizam-se 0s
discursos que fizeram emergir no cendrio educacional
a crianca de seis anos, bem como 0s saberes
produzidos para essa populacdo infantil. Faz-se isso
por se entender, a exemplo de Foucault (2003a), gue
os discursos sao praticas gue constituem as coisas
das guais falam.

R.S. SANTAIANA

Constata-se que nao foi a guestdo do aumento
de anos escolares que causou diversos estranha-
mentos, mas sim a obrigatoriedade de o aluno iniciar
o Ensino Fundamental aos seis anos. Concorda-se com
Bujes (2006, p.221) quando diz que “A passagem pela
escola quanto mais precoce, mais desejavel, mais
indelével suas marcas, mais duradoura sua influéncia’;
parece que é nessa logica que o MEC justifica suas
acoes. Mesmo ndo compactuando com tal ideia, é
importante discutir como determinadas mentalidades
posicionam os sujeitos na educacao e veem, nas acoes
produzidas pela e na escola, possibilidades de consti-
tuicao de cidadaos. A crenca parece ser a de que os
efeitos dessa constituicdo no espago escolar serao
mais eficientes se o investimento comegar ja com as
criangas menores.

O sistema deve analisar se a crianga que ja
cursou, com menos de seis anos de idade, o
ultimo ano da pré-escola no ano anterior a
matricula no Ensino Fundamental, ingressa no
1° ou no 2° ano de Ensino Fundamental de
nove anos. Esta observagdo leva em conta que
o 1° ano dessa etapa de ensino deve ser um
periodo privilegiado para o trabalho com as
diferentes dimensdes do desenvolvimento
humano, tendo como referéncia a infancia,
deve ser uma ampliagdo do trabalho desen-
volvido na Educacao Infantil e ndo uma repe-
ticio desse trabalho. A possibilidade de a
crianga ingressar mais cedo no Ensino Funda-
mental ndo significa acelerar o seu processo
de safda, mas sim dar a essa crianca malores
condicdes de ensino aprendizagem (Brasil,
2006¢, p4).

E frisado que o 1° ano nao deve se constituir
em uma repeticao da Educagao Infantil, ao mesmo
tempo em que se destaca que incluir as criancas de
seis anos no Ensino Fundamental garantird melhores
condicdes de ensino-aprendizagem, e isso ocorre
dado o caréter escolar do Ensino Fundamental. Lopes
(20086, p.1834) diz que "Conhecer para governar & um
principio evidente na escola’ e o nlimero expressivo
de criancas de seis anos que serac anualmente matri-
culadas no Ensino Fundamental representa um con-
siderdvel contingente populacional que sera agora
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conhecido e sobre o qual serd possivel agir para
normalizar, disciplinar, vigiar e controlar. Esse contin-
gente, em sua grande maioria, parecia escapar as
malhas do poder produzidas pela maquinaria escolar
ao também estar fora da Educacdo Infantil aos seis
anos de idade.

Garantir a aprendizagem de forma reconheci-
damente eficaz sempre foi prerrogativa do Ensino
Fundamental. O tempo para que essa aprendizagem
aconteca agora com o aluno de seis anos de idade na
escola obrigatdria € o tempo escolar, "Que vai determi-
nar o tempo de sujeito enunciando para ele como, o
que, e em qual fase do desenvolvimento determinadas
aprendizagens devern acontecer” (Lopes, 2006, p.1830).

Para garantir uma melhor e maior inclusao dos
alunos de seis anos no Ensino Fundamental, o MEC
propaga quais as melhores e mais desejaveis praticas
pedagogicas que podem ser desenvolvidas no espaco
institucional do 1° ano ao distribuir para as escolas um
manual de crientacoes para gue a incluséo da crianca
de seis anos ocorra adequadamente,

Conforme Foucault (2003a, p.23),"A emergéncia
se produz sempre em um determinado estado das
forcas” Pelo que foi analisado com este trabalho,
oriundo de uma pesquisa maior, vé-se que diversas
condicées de possibilidade fizeram com que emer-
gisse, no cendrio educacional, o aluno de seis anos de
idade no Ensino Fundamental de nove anos, Forcas
econémicas, sociais e culturais articularam-se de
forma a produzirem, no presente, nao sé o aumento
de anos de permanéncia no Ensino Fundamental, mas
principalmente o ingresso da crianca de seis anos no
ensino obrigatorio, ocarrendo com isso a supressao
de um nivel da Educacio Infantil.

Consideracoes Finais

As politicas educacionais sao arranjadas e
organizadas de modo a se apresentarem de forma
confidvel e sequra, como a melhor opcdo para a
sociedade atual. Os sujeitos sdo historicamente
convidados a internalizar as proposicoes que lhes sdo
apresentadas pelos mais variados meios de comu-
nicagao impressa e televisiva, entre outros. As leis
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servem para dar garantias legais, mas a eficiéncia de
certas medidas, como a implantagac do Ensino
Fundamental de nove anos, o se dara por meio de
uma mobilizacado dos agentes educacionais envol-
vidos: professores, alunos, familias, comunidade
escolarem geral. Portanto, retomando a questao inicial
do titulo deste artigo, pergunta-se: sera esse Um novo
aluno? Ele ndo esteve sempre ai conosco, seja na
Educacao Infantil ou jd no Ensino Fundamental?
Acredita-se que tais questdes nao precisam ser
respondidas de imediato, mas podem servir de
estimulos para pensar e propor agdes pedagogicas
no ensino de nove anos.

E importante retomar que a escola, mais uma
vez, & colocada como a melhor possibilidade de
melhoria de vida, e ndo s6 no campo intelectual e
profissional - ela também vemn adquirindo uma
responsabilidade cada vez mais investida do social.
Ao se apresentar o Ensino Fundamental como a
melhor opgao para as criangas de seis anos, privilegia-
-se um formate escolar reconhecidamente institu-
cional que, desde seu surgimento, foi atrelado a trans-
missao do conhecimento e da cultura mundial
acumulada.

Ser um aluno de seis anos no Ensino Funda-
mental é estar apto para ser educado e alfabetizado, o
que certamente pode acontecer. Porém, o que esta
em questao aqui & como determinados enunciados
vao ganhando forma e um estatuto de verdade ac
dizerem sobre como é essa crianca no discurso dessa
politica educacional. Ndo faz muito tempa que esse
mesmo sujeito surgia em documentos, legislacoes e
orientacdes de muitos governos estaduais e do federal
como um ser em desenvolvimento na Educacdo
Infantil. O discurso opera mudancas de acordo com a
epoca em gue ele se faz necessario e verdadeiro.

No discurso do Ensino Fundamental de nove
anos, destaca-se a producao desse sujeito, alguém
gue pode vir a ser um bom trabalhador, um bom
cidaddo. Por isso, esse sujeito deve ser trazido para o
ambiente ordenador da escola agora mais cedo, para
que desde o5 seis anos se possam potencializar deter-
minadas caracteristicas na infancia, garantindo-se
uma populacdo adulta mais ativa, produtiva e auto-
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governada. Esse novo sujeito garantira menos gastas
com politicas paliativas e compensatérias da ordem
social no futuro. No entanto, nao é preciso ver este
momento educacional como se fosse refém de uma
visdo Unica e global, mas pensar, sim, em possibi-
lidades de fazer do Ensino Fundamental de nove anos
uma politica que respeite a inféncia e que promova
uma educacao de qualidade.
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Uma anélise das manifestacdes do Conselho Nacional de
Educacao sobre a escola de nove anos®

An analysis of the manifestations of the National Council of
Fducation about the school of nine years

Andréia Silva Abbiati?
Cleiton de Oliveira®

Resumo

Com a promulgacao da Lei Federal n® 11.274/2006, o Ensinc Fundamental brasileiro passa a ter nove anos de
duracdo, com a inclusao das criangas de seis anos de idade. Esta medida tem implicacdes administrativas,
pedagdgicas e financeiras para a manutencao e desenvolvimento do ensino, gerando consultas dirigidas ao
Conselho Nacional de Educacdo. O presente artigo tem como objetivo a andlise das manifestacdes deste
Colegiado referentes a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, no periodo de 1998 a 2009,
Os procedimentos metadolégicos empregados para a realizacdo desta pesquisa foram a anélise bibliografica
e a andlise documental. As manifestacdes analisadas, em ndmero de 16, foram agrupadas em 3 categorias de
andlise: as iniciativas para a manifestacdo do coleglado, os conselheiros relatores e os assuntos tratados. A
pesquisa detectou, ainda, "siléncios” nestas manifestacées, referentes aos seguintes assuntos: demanda escolar,
adequacao dos espacos fisico e material e proposta curricular para a nova realidade.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Conselho Nacional de Educacio. Politica educacional.

Abstract

With the promulgation of the Federal Law n°11.274/2006, Brazilian Elementary School now has a duration of nineyears
instead of eight, with the inclusion of six-year-old children. This measure has administrative, educational and financial
implications and development of education, generating queries sent to the National Council of Education. The aim of
this article was to analyze the manifestations of this Board regarding to the expansion of Elerentary School from eight
tonine years in the period of 1998 to 2009. The methodological procedures used in this research were a bibliographic and
documentary analysis. The total of sixteen manifestations analyzed were grouped into three cateqories of analysis: the
initiatives for the manifestation of the board, the counselor reparters, and treated issues. The survey detected “silence” in
these manifestations on the following issues: demand for schooling, adequdacy of physical space and material, and the
curriculum proposed for the new reality.

Keywords: Nine-years elementary school. National Council of Education. Educational policy.
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Introducao

A Constituicdo Federal, promulgada em 5 de
outubro de 1988, estabelece a educacédo como direito
de todos e dever do Estado e declara como principios
do ensino, dentre outros, a igualdade de condigoes
de acesso e permanéncia, a gratuidade nos estabele-
cimentos oficiais, a oferta de uma escola com um
padrao minimo de qualidade para todos, indepen-
dente das diferencas sociais, econdmicas ou raciais
que possam existir (Brasil, 1988).

Os indicadores nacionais comprovam o guan-
to o Brasil avancou em direcdo a democratizacao do
acesso e permanéncia dos alunos no Ensino Funda-
mental, uma vez gue cerca de 97% das criangas
estavam na escola em 2006, ano em que foi publicada
alein®11.274/2006, ampliando o Ensino Fundamental
para nove anos, com 0 ingresso aos seis anos de idade
(Brasil, 2006a). Entretanto, se o Ensino Fundamental
experimentou significativa ampliacao do atendimen-
to, nosso Pafs esta distante de alcancar o almejado
padrao de qualidade expresso na Lei Maior.

Considerando que a Lei n° 11.274/2006 inova
em relacdo a duracao do Ensino Fundamental, bem
como dé aos "Municipios, Estados e Distrito Federal o
prazo até 2010 para implementar” esta obrigatoriedade,
conforme seu Art. 5°, & de se esperar que os diferentes
sistemas de ensino necessitem de orientages para
efetivar tal ampliacdo. Surge, entdo, o problema de
viabilizar esta implementacdo, uma vez que a mesma
traz implicacdes administrativas, pedagdgicas e
financeiras.

O artigo tem como objetivo geral analisar as
manifestactes emanadas do Conselho Nacional de
Educacio (CNE), referentes & ampliacao do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, ocorrida no
Brasil, pelainclusdo das criancas de seis anos de idade,
de acordo com a Lej citada.

O periodo de andlise estabelecido foi de
dezembro de 1998, ocasido em que o Coleglado
manifestou-se pela primeira vez sobre 0 assunto, por
intermédio do Parecer CNE/CEB n¢ 20/1998, a
dezembro de 2009, quando aprovou o Parecer CNE/
CEB ne 22/2009, Ultima manifestacao antes de 2010,
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prazo estabelecido para implementacéo da medida
(Brasil, 1998, 2010a).

Para a realizacdo dessa pesquisa, utilizou-se a
analise bibliografica e documental. A analise biblio-
gréfica foi realizada por meio de levantamento, sele¢ao
e estudo de fontes concernentes a ampliacao do Ensi-
no Fundamental no Brasil. A andlise documental foi
realizada por intermédio do levantamento e exame
dalegislacdo e das manifestagdes do CNE pertinentes
a temdtica.

Para tanto foram observadas as recomenda-
coes para a adogdo deste procedimento, conforme
Lidke e André (1986) e Chizzotti (1998); a compreensao
da documentacdo nao se resumiu ao nivel do con-
tetido manifesto dos mesmos, sequndo Trivifios (1987);
a anélise do contetdo da documentagao foi elaborada
de acordo com Bardin (1977).

As manifestacdes do CNE foram assim cate-
gorizadas: assuntos tratados, iniciativas que desen-
cadearam as manifestacoes, os conselheiros relatores
e 0s siléncios detectados,

0 Ensino Fundamental de nove anos

A primeira normatizacao, em nivel nacional,
do Ensino Elementar deu-se com a “Lei Organica do
Ensino Priméario’, Decreto-Lei n° 8.529/1946. Esta
iniciativa & parte da chamada “Reforma Capanema’,
aprovada apds o governo getulista do Estado Novo.
De acordo com o documento, o "Ensino Primario
fundamental [é] destinado as criancas de sete a doze
anos’, podendo ser oferecido “Em dois cursos
sucessivos, o elementar e o complementar” (Art. 39),
aquele terd a duracao de quatro anos e este de um
ano. Acrescentou que o ano escolar terd a duracao de
‘Dez meses, divididos em dois periodos letivos. De
um para outro ano escolar havera dois meses de férias”
(Brasil, 1946, p.113).

Antes desta iniciativa, o governo central, no
perfodo imperial, e o federal, no periodo republicano,
se encarregavam da normatizagao e manutengao do
Ensino Elementar no Municipio da Corte e, pos-
teriormente, no correspondente Distrito Federal. Ando
preocupacao com este nivel de ensino, em todo o
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territorio, deveu-se & interpretacado que prevaleceu
do Ato Adicional de 1834, delegando este nivel de
escolarizacao as provincias e depois aos estados. Em
duas Unicas ocasides, 1918 e 1938, o governo federal
fez intervencoes, com a intencao de nacionalizar
escolas no periodo de guerras.

Sucedendo a "Reforma Capanema” foi pro-
mulgada a primeira “Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional”’, Lei n° 4.024/1961. O curso
primario teve sua duracao prevista "ne minimo em
guatro séries anuais’, padendo estender sua duracao
por até mais dois anos. A carga horéria minima de 24
horas semanais e de 180 dias letivos, excetuando-se ©
reservado a prova e exames, foi estabelecida para o
Ensino Médio, ndoc havendo referéncias em relacao
ao Ensino Primario (Brasil, 1961). Esta Lei tramitou no
Congresso desde 1948, periodo de redemocratizacao
do Pais, sendo resultante de intensos debates, prin-
cipalmente em relacdo a descentralizacao do ensino
€ a questao ensino publico versus ensino particular.

Durante o perfodo autoritario militar, a partir
de 1964, foi promulgada, sem maiores discussoes, a
Lein®5.692/1971, que fixou as diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus. O primeiro compreendendo
oantigo primario e o ginasio (primeiro ciclo do Ensino
Médio) passa a ter “A duracao de oito anos letivos e
compreenderd’, anualmente, pelo menos 720 horas
de atividades (Art. 18). A duracdo do semestre serd de,
no minimo, 90 dias letivos e de 180 dias no ano esco-
lar, sendo este considerado independente do ano civil.
Para o ingresso no ensino de 10 grau, a idade minima
estabelecida foi de sete anos, porém delegou as
"Normas de cada sistema” a possibilidade de ingres-
50 "“Com menos de sete anos de idade” (Brasil, 1971,
p.6377),

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n°9.394/1996, de iniciativa do legislativo,
foi elaborada em regime de reconstrucao democra-
tica, globalizacdo da economia, reestruturacao
produtiva e de questionamentos sobre o papel do
Estado. A Lei estabelece que o Ensino Fundamental é
obrigatério a partir dos sete anos de idade e “Faculta-
tivamente a partir dos seis anos’, sendo "Obrigatério e
gratuito na escola publica’, estabelecido com a
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“Duracao minima de oito anos”. O ano letivo fol esta-
belecido com o minimo de ‘Oitocentas horas"e “Du-
zentos dias de efetivo trabalho escolar, excluindo o
tempo reservado aos exames finais, quando houver”
(Brasil, 1996, p.27833).

Merecem destaque trés iniciativas verificadas
na primeira década deste século: o Plano Nacional de
Educacdo, Lein® 10.172/2001, que estabelece, dentre
objetivas e metas, a ampliagdo para nove anos do
Ensino Fundamental com inicio aos seis anos de
idade; a Leine11.114/2005, que tem como objetivo a
matricula no Ensino Fundamental aos seis anos de
idade; por Ultimo, a ja citada Lei n°® 11.274/2006, que
mantém a matricula inicial acs seis anos e amplia a
duracdo do Ensino Fundamental para nove anos,
dando o prazo até 2010 para implementacao da
medida (Brasil, 2001, 2005a, 2006a).

As medidas adotadas procuraram responder:
as exigéncias da democratizacdo do acesso ao ensing,
a ampliagao da escolaridade das criangas de classes
populares ao movimento verificado em diferentes
paises, inclusive na regido, a ampliacao da escolari-
dade obrigatoria e as expectativas do mundo
produtivo.

As iniciativas encontraram eco em sistemas
municipais, tendo em vista o esquema de financia-
mento, via Funde de Manutengao e Desenvalvimento
do Ensino Fundamental (FUNDEF), gque considera o
custo-aluno. Assim, em 2005, 24,2% das matriculas
no territdric nacional se inseriam no ensino de nove
anos (Silva & Scaff, 2009). A “Motivacdo perdeu razao
de ser com a substituicdo do FUNDEF pelo FUNDEB,
j& que este passou a abranger toda a Educacéo Bésica,
incluindo, portanto, também a Educacio Infantil na
suaintegralidade” (Saviani, 2011, p.84). Corrobora esta
afirmacao, a verificacio de que o valor alunc-ano para
a pré-escola integral, nos anos de 2007 a 2009, fosse
inferior ao do Ensino Fundamental integral; em 2010
o0s valores foram igualados (Gemaque, 2011). Apesar
desta verificacao, o processo de municipalizagcao do
Ensino Fundamental sofreu influéncias de outras
variaveis além da econdmica, sendo irreversivel a
participacdo dos municipios na responsabilizacéo por
redes e sisternas de ensino no perfodo estudado.
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A promulgacdo da Lei n® 11.274/2006 impoe
"Razodveis modificacdes na estrutura e no funciona-
mento do Ensine Fundamental, com vistas a questio-
nar as necessidades que devem ser preenchidas pela
agenda da édrea” (Martins, 2006, p.363). Para tanto,
diferentes sistemas de ensino necessitam de orien-
tacoes claras para suaimplementacao. Para Cury (2006,
p.55), "As vezes, a lei tem um cardter geral para que
sua aplicacdo, em casos especificos, seja feita por
drgaos que interpretam a lei. E o caso dos 6rgdos
normativos da educacao escolar que interpretam as
leis do ensino”. Um desses drgdos é o Conselho
Nacional de Educagao (CNE), objeto de estudo deste
artigo.

O Conselho Nacional de Educacdo, sucessor
do Conselho Federal de Educacéo, foi criado pela Lei
n°®9.131/1995, com “Atribuicées normativas, deli-
berativas e de assessoramento’, devendo ser com-
posto por “Brasileiros de reputacgao ilibada, que
tenham prestado servigos relevantes a educagao, a
ciéncia e a cultura”; sua compaosicao deve "Assegurar
a participacao da sociedade no aperfeicoamento da
educacao nacional” (Brasil, 1995, online).

Pela sua natureza, o CNE "Tem uma conver-
géncia final: garantir o acesso e a permanéncia de
todas as criangas, de todos os adolescentes, jovens e
adultos em escolas de qualidade” (Cury, 2001, p.44).
Para exercer sua funcao normativa, o CNE se manifesta
por meio de indicacdes, pareceres e resolugoes.

A indicacdo, de acordo com o Artigo 18, | do
Regimento Interno do Conselho Nacional, pode ser
definida como um "Ato propositivo subscrito por um
ou mais Conselheiros, contendo sugestéo justificada
de estudo sobre qualquer matéria de interesse do
CNE” (Brasil, 1999, online). Uma indicacao, ao ser
acolhida, tera designada comissao para estudo da
matéria e consequente elaboracao de parecer.

O parecer, de acordo com Cury (2006, p43),
pode ser assim definido: “Um parecer € um ato pelo
qual um orgdo emite um encaminhamento funda-
mentado sobre uma matéria de sua competéncia’.
Os pareceres sao relatados nas reunides do CNE e,
quando aprovados, dependem de homologagao do
Ministro da Educacao para posterior publicacdo no
Diario Oficial da Unido, para ter forca de ordenamento
legal.
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As resoluctes sdo decorrentes de pareceres
narmativos e destinadas a estabelecer regras e normas
a serem observadas pelos sistemas de ensino. Para
Cury (2006, pA43):

A resolucdo é um ato normativo emanado de
autoridade especifica do poder executivo com
competéncia em determinada matéria regu-
lando-a com fundamento em lei. O Conselho
Nacional de Educacao, por lei, € um o6rgao
com poderes especificos para expedir uma
resolucao.

Ao se manifestar sobre aampliacdo do Ensino
Fundamental, o CNE apresentou algumas orientagoes
sobre o assunto, porém, nem todos os aspectos
referentes & ampliacdo foram esclarecidos por este
orgao.

As manifestacées do Conselho Nacional de
Educacdo

No periodo em estudo, o Conselho Nacional
de Educacdo manifestou-se sobre o Ensino Fun-
damental de nove anos por intermédio dos seguintes
atos:

1) Parecer CNE/CEB ne 20/98 - Consulta relativa
ao Ensino Fundamental de nove anos (Brasil, 1998).

2) Indicacao CNE/CEB ne 1/2004 - Proposta de
estudos para o estabelecimento de Normas Nacionais
para a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos (Brasil, 2004a).

3) Parecer CNE/CEB n® 24/2004 - Estudos
visando ac estabelecimenta de normas nacionais para
a ampliacao do Ensino Fundamental para nove anos
de duracdo (Brasil, 2004b).

4) Parecer CNE/CEB ne 6/2005 - Reexame do
Parecer CNE/CEB ne 24/2004, que visa o estabe-
lecimento de normas nacionais para a ampliacéo do
Ensino Fundamental para nove anos de duracao
(Brasil, 2005b).

5) Resolucdo CNE/CEB ne 3/2005 - Define
normas nacionais para a ampliagéo do Ensino Fun-
damental para nove anos de duracao (Brasil, 2005¢).

6) Indicagao CNE/CEB ne 2/2005 - Orientagbes
para a matricula das criangas de seis anos de idade
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no Ensino Fundamental cbrigatério, em atendimento
alein®11.114/2005 (Brasil, 2005d).

7) Parecer CNE/CEB ne 18/2005 - OrientacOes
para a matricula das criancas de seis anos de idade
no Ensino Fundamental obrigatério, em atendimento
a Lein®11.114/2005, que altera os Arts. 6°, 32 e 87 da
Lei n°9.394/1996 (Brasil, 2005e).

8) Parecer CNE/CEB n® 39/2006 - Consulta sobre
situagoes relativas a matricula de criangas de seis anos
no Ensino Fundamental (Brasil, 2007a).

9) Parecer CNE/CEB n®41/2006 - Consulta sobre
interpretacdo correta das alteragdes promovidas na
Lein®9.394/1996 pelas recentes Leisn® 11.114/2005 e
n°11.274/2006 (Brasil, 2007b).

10) Parecer CNE/CEB ne 45/2006 - Consulta
referente a interpretagao da Lei Federal n® 11.274/2006,
gue amplia a duragdo do Ensino Fundamental para
nove anos, e quanto a forma de trabalhar nas séries
iniciais do Ensino Fundamental (Brasil, 2007¢).

11) Parecer CNE/CEB n® 5/2007 - Consulta com
base nas Leis n® 11.114/2005 e ne 11.274/2006, que
tratam do Ensino Fundamental de nove anos e da
matricula obrigatdria de criancas de seis anos no
Ensino Fundamental (Brasil, 2007d).

12) Parecer CNE/CEB ne 7/2007 - Reexame do
Parecer CNE/CEB n°5/2007, que trata da consulta com
base nas Leisn®11.114/2005 e n® 11.274/2006, que se
referem ao Ensino Fundamental de nove anos e &
matricula obrigatdria de criancas de seis anos no
Ensino Fundamental (Brasil, 2007&).

Quadro 1. Assuntos tratados nas manifestacoes do CNE (1998-2009).
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13) Parecer CNE/CEB n° 21/2007 - Solicita
esclarecimentos sobre o inciso VI do art. 24, referente
a frequéncia escolar, e inciso | do art. 87, referente &
matricula de criancas de seis anos no Ensing
Fundamental, ambos da LDB (Brasil, 2008a),

14) Parecer CNE/CEB n® 4/2008 - Orientagdo
sobre 0s trés anos iniciais do Ensino Fundamental de
nove anos (Brasil, 2008h).

15) Parecer CNE/CEB n® 22/2009 - Diretrizes
Operacionais para a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos (Brasil, 2010a).

A andlise destas manifestacdes possibilitou a
categorizacao de: assuntos tratados, iniciativas para
as manifestacoes do CNE, os conselheiros relatores e
0s siléncios detectados. Observou-se gue ha pareceres
gue tratam de mais de um assunto.

a) Assuntos Tratados: a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos tem implicacoes admi-
nistrativas, financeiras e pedagdgicas que exigem
analises dos diferentes sistemas de ensino e posicio-
namentos do CNE. O Quadro 1 organiza os assuntos
tratados nas manifestacées do Conselho Nacional de
Educacdo, tendo em vista os aspectos mencionados
anteriormente.

A andlise das manifestagdes do CNE permite
afirmar que, apesar da variedade de assuntos
abordados, ha uma superficialidade no tratamento
dispensado a alguns deles, fato este comprovado pela
insisténcia dos consulentes sobre determinados as-
suntos. O aspecto mais questionado foi o do financia-

Assuntos Tratados

Manifestacées (n)

1. Financiamento da educacdo

2. Curriculo

3. bstabelecimento de normas nacionais para a ampliagao
4. ldade para a matricula

5. Projeto pelitico pedagdgico

6. Organizacao do tempo escolar

7. Farmacdo do professor

8. Nomeniclatura

9, Classificacdo dos alunos
10. Frequéncia minima

— = k) RE WD LD LD o

CNE: Conselho Nacional de Educacgio.
Fonte: Elaborado a partir das manifestacoes do CNE.
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mento do ensing, tratado em 8 das 15 manifestacdes
analisadas. Observou-se Uma preocupagao recorrente
de consulentes no que diz respeito ao assunto, tendo
em vista gue a questdo do custe-aluno tornou-se
crucial. Assim, a matricula das criancas de seis anos
de idade é vista como fator rentavel para sistemas
estaduais e municipais.

Qutra constatagao refere-se aos aspectos pe-
dagdgicos - curriculo, projeto politico pedagogico,
organizacao do tempo escolar, formacao de profes-
sores, classificacda de alunos e frequéncia minima -,
mencionados em 18 manifestacdes do CNE, as quais
nao trazem orientacoes claras sobre a nova organi-
zacao do Ensino Fundamental.

Outro aspecto bastante recorrente refere-se ao
estabelecimento de normas nacionais para a am-
pliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
assunto que mereceu a manifestacao do CNEem cinco
documentos; em igual ndmero de manifestagdes
encontra-se a referéncia a idade para a matricula inicial
no Ensino Fundamental.

b) Iniciativas para as Manifestacbes do CNE: as
manifestagdes do CNE sobre o Ensino Fundamental
de nove anos sdo provocadas por iniciativas de
diferentes entidades. As consultas feitas ao Colegiado
partiram de érgaos do governo federal, dos governos
municipais, de associagdes civis e de conselheiros do
CNE (Quadro 2).

A andlise do Quadro 2 permite afirmar que a
nova medida ensejou que drgdos centrais do
Ministério da Educagao (MEC), de sistemas estaduais
e de sistemas/redes municipais, solicitassem posi-
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cionamente do CNE. E de se registrar que 60% das
consultas tiveram coma consulentes 6rgaos do MEC
e de indicacdes do préprio CNE.

O segundo aspecto observado refere-se a
quantidade de consultas que partiram de entidades
ligadas ao poder executivo municipal, muito prova-
velmente em funcao da ampliagao acelerada em suas
redes/sistemas de ensino.

c) Os Conselheiros Relatores: a analise das
manifestacdes do CNE apontou a presenca de 16
conselheiros que foram relatores das manifestacdes
sobre o assunto, por intermédio de indicacoes,
pareceres e resolucdes. Sao eles: Adeurn Hilario Sauer,
Arthur Fonseca Filho, Cesar Callegari, Clélia Brandao
Alvarenga Craveiro, Francisca Novantino Pinto de
Angelo, Francisco Aparecido Cordéo, Jodo Antonio
Cabral de Monlevade, José Fernandes de Lima, Kuno
Paulo Rhoden, Maria Beatriz Luce, Maria das Dores de
Oliveira, Maria Izabel Azevedo Noronha, Murflio de
Avellar Hingel, Nélio Marco Vincenzo Bizzo, Regina
Vinhaes Gracindo e Wilson Roberto de Mattos.

Dos conselheiros que participaram das
manifestacoes sobre o Ensino Fundamental de nove
anos, identificou-se como recorrente a presencga do
Professor Murilio de Avellar Hingel, o qual foi
responsavel por 10 dos 15 atos normativos emanados.
O Conselheiro Hingel foi Secretario Municipal de
Educacao e Cultura de Juiz de Fora (MG), de 1967 a
1973, Ministro da Educacdo de 1992 a 1995, Secretario
da Educacdo de Minas Gerais, de 1999 a 2002, e
membro do Conselho Nacional de Educacao, exer-
cendo a funcao de conselheiro durante o perfiodo de
20043 2008.

Quadro 2. Consulentes e respectivos nimeros de consultas encaminhadas ao CNE (1998-2009).

Iniciathvas

Quantidade de Consultas

Governo Federal - MEC/INEP/CNE
Conselhelros do CNE

Forum Estadual dos Conselhos Municipais de Educagao — Rio Grande do Sul

Conselho Municipal de Educacio - Rio Grande do Sul

Movimente Interférum de Educacao Infantil do Brasil (MIEIE) — Minas Gerais
Secretaria Municipal de Educagdo de Costa Rica — Mato Grosso do Sul
Unigo dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME) — Rio Grande do Sul

e e i T

MEC: Ministério da Educacdo; INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionals; CNE: Conselho Nacional de Educacao.

Fonte: Elaborado a partir das manifestagdes do CNE
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Partiu-se do pressuposto de que a variedade
de assuntos tratados pelo CNE ndo esgota a discussao
sobre a tematica, e, dessa forma, muitos siléncios
foram observados na andlise das manifestagoes,
siléncios esses que serdo discutidos.

d) Siléncios Detectados: o documento ‘Ensina
Fundamental de nove anos: orientacoes gerais” (Brasil,
2006b, p.22) afirma que a organizacdo da escola &
essencial para acolher as criancas de seis anos de
idade neste nivel de ensino, apontando a necessidade
de:

Reorganizar sua estrutura, as formas de gestao,
0s ambientes, os espagos, 05 tempos, 05
materiais, 05 conteudos, as metodologias, os
objetivos, o planejamento e a avaliagao, de
sorte gue as criangas se sintam inseridas e
acolhidas num ambiente prazeroso e propicio
a aprendizagem.

Diante do exposto, a analise das manifestagoes
do CNE permite afirmar que nem todos os aspectos
concernentes ao assunto foram tratados. Ao silenciar
sobre determinadas questdes o Colegiado deixa a
cargo dos diferentes sistemas de ensinc a nova
organizacdo da escolaridade obrigatéria (Saviani,
2011),sem considerar se todos estes tém as condicoes
que garantam o ensino de qualidade,

A demanda escolar e a adequacio dos espacos

A obrigatoriedade de matricular todas as
criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental
de nove anos exige dos sistemas de ensino uma
analise cuidadosa para atender, do ponto de vista
financeiro, administrativo e pedagdgico, ademanda.
O Parecer CEB/CNE n° 20/1998 reconhece que
“Milhares de familias ja matriculavam seus filhos de
seis anos no Ensino Fundamental nas cidades, mesmo
antes que a atual lei o permitisse” (Brasil, 1998, online).
Afirma que "Dezenas ou até centenas de sistemas
estaduais ou municipais tinham propostas de
matricular criangas de seis anos na primeira série do
Ensino Fundamental ou em ciclos ou classes de
alfabetizacao” sem, no entanto, o Colegiado
pronunciar-se em relacdo a todas as condicées para

103

o acolhimento destas criangas na escolarizacao
obrigatdria (Brasil, 1998, online).

A nao explicitacdo do referido acolhimento
nas manifestacoes do CNE parece ser decorrente da
constatagao, por parte do Colegiado, de que sistemas
publicos, impulsionados pela implantagao do
FUNDEF em 1998, j4 realizavam a matricula das
criancas de seis anos de idade no ensino obrigatdrio,
antes da medida ser tomada. Assim, o que poderia
serum problema para os sistemas de ensing, ou seja,
a criacio de vagas para as criangas de seis anos de
idade, foi equacionado antes mesmo da sua
proposicao.

Outro aspecto silenciado diz respeito a
adequacdo dos espacos escolares - mobilidrio,
material pedagégico e instalagdes -, adequados a
crianca de seis anos que adentra o Ensino Funda-
mentzal. O siléncio do CNE a respeito de assunto tao
relevante pode dar margem aos sistemas e
estabelecimentos de ensino de se omitirern a esta
adequacdo, submetendo os alunos novos a se
adaptarem a uma estrutura que nao condiz com a
respectiva faixa etéria.

Proposta curricular

A proposta curricular para o Ensina Funda-
mental de nove anos é assunto que exige ser
analisado criteriosamente, uma vez que esta intima-
mente ligado a questdo da qualidade da educacao.
Os sisternas devem possibilitar aos professores o
conhecimento dos conteldos que deverido ser
trabalhados ao longo dos nove anos e, em especial,
nos primeiros anos da escolaridade obrigatéria. De
outra forma, correm-se os riscos de antecipar, além
da idade da matricula obrigatéria, também os
contetidos da aprendizagem.

Os documentos oficiais do MEC apontam a
necessidade de: "Reelaboracdo da proposta pe-
dagdgica das Secretarias de Educacao e dos projetos
pedagogicos das escolas, de modo a assegurar as
criangas de seis anos de idade o seu pleno desen-
volvimento em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual, social e cognitive” (Brasil, 2006¢, p.10).
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No entanto, as manifestacoes do CNE ana-
lisadas nesta pesquisa ndo trouxeram esclarecimentos
sobre a proposta curricular a ser adotada ao longo
das nove séries do Ensino Fundamental. Com excegao
do Parecer CNE/CEB ne 4/2008, onde se |é: "Os trés
anos iniciais sao importantes para a qualidade da
Fducacao Basica: voltados a alfabetizacdo e ao
letramento” (Brasil, 2008b, p.2), as demais mani-
festacoes do CNE, dentro do perfodo analisado, nao
trazem orientacoes a respeito da organizagao
curricular. Esse assunto ¢ abordado somente apos a
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos,
por meio do Parecer CNE/CEB n° 11/2010 que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para ¢ Ensino
Fundamental de nove anos e da Resolucao CNE/CEB
n° 7/2010 gerada a partir do documento anterior
(Brasil, 2010b, 2010¢).

Consideragoes Finais

A ampliacdo da escolaridade obrigatoria para
nove anos, com matricula das criangas de seis anos
de idade, representa uma inovagao para os sistemas
brasileiros de ensino g, consequentemente, para as
unidades escolares. Nesse sentido, a ampliagao trouxe
implicacdes administrativas, financeiras e pedago-
gicas que nao podem ser negligenciadas e que
exigem posicionamento do CNE sobre o assunto.
Sendo assim, objetiva-se com este trabalho pesquisar
as manifestacdes do Colegiado referentes a ampliagao
da escolaridade obrigatoria.

Busca-se identificar, nas manifestacoes do
Conselho, no periodo de 1998-2009, elementos
relacionados a implementacao da nova organizagac
do Ensino Fundamental gue podem orientar os
sistemas educacionais nessa finalidade. Foram
analisadas 15 manifestacdes da Cadmara de Educacao
Basica, ou seja, 2 indicacbes, 12 pareceres e 1 resolucéo,
que trataram do assunto no periodo pesquisado. Nao
ha manifestacoes do Conselho Pleno sobre a tematica.

O Colegiado manifestou-se, no periodo
estudado, em relagdo aos seguintes assuntos:
financiamento da educacdo, curriculo, estabe-
lecimento de normas nacionais para a ampliagao,
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idade para a matricula, projeto politico pedagégico,
organizacao do tempo escolar, formagao do professor,
nomenclatura, classificacdo dos alunos e frequéncia
minima. Das 15 manifestacdes, 9 delas foram de
iniciativa dos proprios conselheiros ou respondende
a 6rgdos do MEC, 5 foram solicitagoes feitas por
representacoes municipais e 1 por movimento ligado
a Educacao Infantil.

Ao se analisar as referidas manifestacoes,
constatou-se que as mesmas nem sempre foram
suficientemente esclarecedoras, além de serem
detectados siléncios que ndo contribuem para a
melhoria da qualidade do ensino. Os siléncios deram-
-se em relacdo: a proposta curricular que considera
as necessidades pedagogicas da crianga de seis anos,
3 necessidade de reelaboracdo do planejamento das
secretarias estaduais e municipais de educacdo e dos
projetos politicos pedagégicos das escolas; ao
atendimento & demanda e & adequagdo dos espagos
fisicos, do mobilidrio escolar, do material pedagbgico
e das instalacdes adequadas ao atendimento do
alunado de seis anos.

Constatou-se que as Diretrizes Operacionais
para a implantacao do Ensino Fundamental de nove
anos foram estabelecidas somente no ano de 2009,
por meio do Parecer CNE/CEB n° 22/2009 e da
Resolucdo CNE/CEB ne 1/2010, orientagoes extem-
poraneas considerando a experiéncia vivenciada ha
alguns anos por diferentes sistemas bem como a
época em que foram expedidos, ndo subsidiando o
planejamento anual. A ndo manifestacdo do CNE,em
tempo oportuno, parece representar que a preo-
cupacao maior se deu com o aspecto guantitativo,
ou seja, mais com o aumento do nimero de matriculas
no Ensino Fundamental, do que com a qualidade do
ensino ofertado.

A pesquisa realizada permite afirmar que a
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos, do ponto de vista demacratico, € uma medida
positiva, pois prevé uma extensdo dos anos de
escolaridade para as criancas brasileiras. Com relagao
as manifestacées do CNE, concluiu-se que as mesmas
nem sempre respondem as necessidades gue a
inovacdo exige, nem sempre sdo suficientemente
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claras, haja vista a reiteracdo de consultas sobre o
mesmo assunto, e delegam, sem os subsidios
necessarios, aos sistemas subnacionais a tarefa de
implementar a inovacao, desconsiderando as
limitacdes dos mesmos.
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Avaliacdo externa e as repercussées em uma escola de baixo
rendimento

External evaluation and its impact on a school with low
performance

Orlando Carlos Morasco Junior?
Renata Prenstteter Gama?

Resumo

Neste artigo apresenta-se os resultados de uma pesquisa que teve por objetive investigar as repercussdes do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo em uma escola publica com baixo
desempenho, bem como analisar as acées delineadas pelos diferentes agentes envolvidos no sistema
educacional para melhorar esses indices. A pesquisa foi estruturada considerando os seguintes instrumentos
para coleta de informages: boletins e relatérios oficials da avaliacio; didrio de campo e entrevistas
semiestruturadas com professores, coordenadores pedagogicos e dirigentes regionais pedagdgicos. Por meio
da técnica de triangulacdo de dados, sob uma anélise de natureza descritiva e interpretativa, percebeu-se que
0 Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo nio tem contribuido significativamente
para a melhoria da qualidade do ensino, uma vez gue ha divergéncias nas corcepcdes dos agentes educacionais
em relagao a esse exame - efeito do trabalho de postura nao colaborativa.

Palavras-chave: Avaliacio externa. Politicas publicas. Rendimento escolar. Sistema de avaliacio.

Abstract

This article shows the results of research that investigated the repercussions of the State of Sao Paulo Schoolchildren's
Performance Evaluation System in a public school with low performance, and analyzed the actions implemented by
different agents involved in the educational system to improve these ratings. The research structure considered the
following information collection instrurents: report cards and State of Sao Paulo Schoolchildren's Performance Evaluation
System report; field journal and semi-structured interview with teachers, educational facilitators and regional educational
leaders. The data triangulation technique was used, with a descriptive and interpretive analysis, which showed that State
of Sao Paulo Schoolchildren’s Performance Evaluation System has not contributed substantially to improving the quality
of education, since there are disagreements among the educational agents' views about this test - effect of non-
-cooperative posture of work.

Keywords: External evaluation. Public policies. Schoolchildren's performance. Evaluation system.
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Introducao

Neste artigo apresenta-se os resultados de uma
pesquisa desenvolvida no ambito do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) que
teve, por objetivo, investigar as repercussoes do exa-
me oficial do Estado - Sistema de Avaliacao do Rendi-
mento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) -, em
uma escola publica com baixo rendimento na area
de Matematica, bem como analisar as agdes deli-
neadas pelos agentes envolvidos, como professores,
coordenadores pedagdgicos e diretoria regional de
ensino, para melhorar esses indices.

O projeto PIBID da UFSCar funciona em
parceria com escolas publicas da cidade de Sao Carlos
(SP) que detém indices de rendimento aquem da
média municipal na avaliacdo do SARESP. Neste
contexto, uma das finalidades do projeto é promover
“[.]reflexdes com licenciandos, professores, gestores
e a comunidade sobre as concepcdes, metodologias
e implementacdo dos processos avaliativos oficials e
suas repercussoes nas atividades de ensino e
aprendizagem [..]" (Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagao a Docéncia, 2008, p.4).

Neste sentido, esboga-se esta pesguisa a fim
de investigar as agoes e repercussoes do SARESP em
uma das escolas parceiras do PIBID, onde se atuou
por um periodo de dois anos (2009-2010), denominada
no texto por Escola Estadual Clarice Lispector (nome
ficticio).

Tabela 1. Perfil profissional dos professores entrevistados.

0.C. MORASCO JUNIOR & RP. GAMA

O estudo se configura coma um estudo de
caso (Ponte, 2006), pois a intencdo é compreender
este fendmenao - SARESP -, em uma escola especifica.
Sendo assim, utilizou-se como instrumentos para
coleta de informagdes: a) boletins e relatérios oficiais
do SARESP. que dispde de resultados e aspectos
metodologicos da avaliagao; b) diario de campo, para
descrever a dindmica do cotidiano escolar e a atuagao
dos alunos durante a aplicacdo da provs; ¢) estudo da
realidade, documento produzido pela equipe de
licenciandos do PIBID, sob orientacéo dos professores
formadores, na qual detalha aspectos sociais,
econdmicos e subjetivos dos alunos da escola parceira,
bem como analises dos resultados na avaliacao
externa do Estado; d) entrevistas semiestruturadas,
considerando as visdes de uma professora de
Matematica, de duas professoras coordenadoras
pedagadgicas e dos responsaveis pela drea pedagdgica
de Matemética que atuam na Diretoria Regional de
Ensino. A Tabela 1 ilustra o perfil profissional desses
entrevistados.

Por meio da técnica da triangulagdo desses
dados, foram analisados os resultados sob uma
perspectiva descritiva e interpretativa, construindo
duas categorias de analise, consideradas foco deste
estudo: 1) as agdes e 2) as repercussoes.

SARESP: objetivos e breve histérico

No Estado de Sao Paulo, a qualidade da
educacao é monitorada anualmente pelo Sistema de

Fungdo do - .
Sigla Fsfera de Atuacdo Formagao Inicial MNa Rede Na Fung¢do
9 Entrevistado(a) G ¥ ¥
BRSE Coordenadora B Claries Lishai Licenciatura em = - T
; p - ic ectar . i
Pedagdgica | AL Matemnatica (1986)
Coordenadora Licenciatura em
Prof. ) = Clarice Li
rof.2 Padagbgica 2 EE Clarice Lispector Historia (2000) 8 anaos 2 anos
Prof3 Professora de EE Clarice Uspect Licenciatura em i —
. 5 Clar sctar ar
e Matemdtica i LOpEne Matematica (1996) S “
Professor Coordenador Diretoria Regional de Licenciatura em
Praf.4 g o . % . 10 anos 2 anos
da Oficina Pedagdaica 1 Ensino de Sao Carlos Matemdtica {2000)
Professor Coordenador Diretoria Regional de Licenciatura em
Profs 13 anocs 1 ano

da Oficina Pedagdagica 2

Ensino de Sao Carlos

Ciéncias Exatas (1997)
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AVALIACAO EXTERNA EM UMA ESCOLA DE BAIXO RENDIMENTO

Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo, implementado em 1996, com a finalidade de
“Fornecer dados e informacdes sobre o desempenho
dos alunos em relacdo ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades cognitivas” que possam
contribuir para ‘O aprimoramento da gestao do siste-
ma educacional e a adocdo de estratégias pedagd-
gicas favorecedoras da melhoria do ensino e da
aprendizagem" (S&o Paulo, 2008, p.5).

Essa metodologia estd em consonancia com
a abordagem de Luckesi (2002), na qual afirma que o
objetive da avaliacdo é fornecer informagdes que
possibilitem ao professor investigar sua prépria
prética pedagdgica, recrientando-a de modo que a
aprendizagem ocorra de forma mais significativa.
Porém, essa fungao da avaliacao se dissipa no modelo
delarga escala, como afirma Esteban (2008, p.11), pois
além de nao considerar os multiplos fatores da diver-
sidade de uma escola, esse tipo de exame “Pressiona
no sentido de homogeneizacao curricular, pois todos
0s alunos e alunas devem ter acesso a contetidos
iguais para gue tenham as ‘mesmas oportunidades'
num processo de avaliacdo padronizado”,

Nesse sentido, com base nos resultados do
SARESP, verifica-se que a Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo (SEESP), visando unificar o
curriculo e recrientar as praticas pedagégicas, adotou
em 2008 um sistema de apostilas denominadas de
"Cadernc do Aluno"e "Caderno do Professor" para cada
area curricular (como Matematica, Historia, Geografia,
Arte etc). Embasadas na Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo, as apostilas apresentam os contetidos
que devem ser desenvolvidos em cada bimestre,
sugerindo uma série de atividades tedricas e praticas
para o professor trabalhar com suas res-pectivas
turmas.

Em relagcdo a metodologia do SARESP, de
acordo com analises dos relatérios oficiais, constata-
-se que nos Ultimos cinco anos o sistema tornou-se
mais rigoroso, passando por uma gama de mudancas
e adaptagdes, dentre as quais se destaca: 1) inclusdo
de provas dissertativas destinadas a uma amostra de
escolas sorteadas de forma aleatdria; 2) uso dos
resultados para compor o Indice de Desenvolvimento
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da Educacdo do Estado de Sao Paulo (IDESP) - este
indice estabelece metas as escolas, norteando na
bonificacde financeira aguelas que atingirem a meta;
3) contratagao de fiscais externos para evitar fraudes
no dia de aplicacdo das provas; entre outras medidas
adotadas.

Resultados e Discussao

A Escola Estadual Clarice Lispector se localiza
e um bairro periférica da cidade de Sao Carlos (SP)
e é composta, majoritariamente, por um publico
economicamente desfavorecido, conforme as
apontamentos do Estudo da Realidade. Por meio das
atividades iniciais do PIBID na escola, tais como
dindmicas de divulgacao cientifica, apoio extraclasse,
atividades interdisciplinares em diferentes ambientes
educativos, estudo da realidade etc, percebe-se que
0s alunos inseridos nesse contexto sacial nao cor-
respondem ao interesse escolar esperado pelos
professores, os quais julgam esse desinteresse dos
alunos como um fate intrinseco a desestrutura
familiar, caracterfstica peculiar da comunidade local,

Outra percepcao, analisada na esfera escolar,
refere-se a inquietacéo dos professores e gestores
pedagogicos com os passiveis resultados da escola
no SARESP, ja que a instituicdo apresenta um baixo
desempenho,

Com base nos boletins de resultados dessa
avaliacdo no Ensino Fundamental (sextas e oitavas
séries), dos anos de 2008 e 2009, elaborou-se um
ranking das escolas estaduais da cidade de Sao Carlos
(SP), a partir da média alcangada no exame de Mate-
matica, e pode-se notar que a escola Clarice Lispector
detém o menor indice no ambito municipal.

Sobre essa vulnerabilidade da escola, uma das
coordenadoras entrevistadas afirma ndo concordar
com os resultados, alegando que o SARESP é um
exame classificatério que nao considera todos os
fatores que possam interferir na nota e que esse tipo
de classificacao afeta a autoestima da escola:

Melhorar os indices da escola, mas ndo 56 pela
gente, da gestdo, mas pra elevar a autoestima dos
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professores e dos alunos. Na verdade, a gente
trabalha muito e ds vezes é muito criticado. £ uma
coisa que a gente sente muito, sabe? £ 0 ano
passado nds fomos muito cobrado par isso [por
resultados no SARESFP] (Prof.1),

Fernandes (2009, p.124) afirma que esse tipo
de sentimento é um ‘efeito indesejavel”da elaboracao
e publicacdo de rankings, que tende a "Estigmatizar
escolas que eventualmente até poderdo estar fazendo
um bom percurso para melhorar, desmoralizando os
professores e os demais colaboradores da escola [...]"

Por outro lado, a Diretoria de Ensino acredita
que as notas atribuidas pelo SARESP séo coerentes
com o nivel de conhecimento matemético dos estu-
dantes das escolas, destacando que o SARESP avalia
o coletivo e ndo o individual, justificando: "Quando
vocé comecadestudar como queéfeito[o SARESP], entdo
vocé fala € muito coerente! Mesmo porque ndo é uma
coisa que foi inventada agora” (Prof.5).

Sobre as peculiaridades da comunidade local,
a professora entrevistada acredita que a escola esta
“Inserida num meio que tem muitas dificuldades de
ordem familiar, financeira e social” e que esse fator pode
contribuir no desempenho do SARESP:"A gente € muito
cobrado e é colocado tudo no mesmo patamar. Acho
que tanto a escola de centro, quanto a da periferia, o
alune tem que aprender do mesma jeito. Mas que tem
diferenca, tem" (Prof.3).

A concepcao da professora sobrepoe-se a
literatura da area de avaliagdo educacional, uma vez
que as caracterfsticas da comunidade localem que a
escola estd inserida ndo sdo consideradas durante o
processa de uma avaliacao externa (Fernandes, 2009),
ou seja, a padronizacdo nega a diversidade (Esteban,
2008).

As notas atribuidas pelo SARESP néo levam
em conta o nivel socioeconédmico dos alunos ava-
liados, as qualificacdes dos professores e gestores e
nem dos recursos materiais ou as condigoes fisicas
da escola; de acerdo com Fernandes (2009, p.123),
todas essas variantes podem influenciar nos resul-
tados de uma avaliacao de larga escala, portanto,
‘Poderemos estar cometendo uma injustica se
julgarmos uma escola baseados exclusivamente

0.C. MORASCO JUNIOR & R.P. GAMA

numa classificacdo que, por vezes, pode resultar de
uma agregacdo de dados sem muito sentido”.

Em funcdo dos baixos indices, a escola é
bastante cobrada para melhorar seus resultados. Essa
cobranga, denominada de monitoracao, "Consiste na
utilizacao dos resultados dos exames para pedir
contas as escolas e aos professores” (Fernandes, 2009,
p.122). Muitos professores chegam a adoecer em
funcdo dessas cobrangas:"[..] a pressdo [por resultados)
é muito grande e isso acaba deixando até o professor
doente, psicologicamente acabada. Vocé vive em fungdo
do SARESP" (Prof.3).

Apesar dessa repercussdo negativa da
avaliacdo externa sobre o corpo docente, a Diretoria
de Ensino e os gestores escolares compreendem 2
monitoragdo como um aspecto natural e inerente a
funcdo do exame:"A Diretoria cobra da gente, mas tem
quem cobre deles, também" (Prof.1); “O professor Id na
sala de aula, ele é cobrado; o coordenador, a vice-
~diretora é cobrada por resuftados. A gente é cobrado
por resultados” (Prof 4).

Embasada neste ciclo de cobrangas, para
melhorar os resultados da Clarice Lispector, a Diretoria
de Ensino passou a atuar de forma sistematica durante
o ano de 2009, realizando intervencdes diretas na
instituicdo. Uma das estratégias utilizadas fol a
participacdo do Professor Coordenador da Oficina
Pedagdgica (PCOP), responsavel regional da drea de
Matematica, na Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo
(HTPC). Nesses encontros com os professares, eram
levadas algumas sugestdes de atividades de mate-
matica j& realizadas em outras escolas, na qual
obtiveram resultados positivos. Também era discutido
sobre o SARESP: quais as competéncias e habilidades
avaliadas pelo exame, como elaborar um simulado,
como avaliar uma determinada habilidade mate-
matica etc. Na visao da Diretaria de Ensino, essa agao
nao teve uma repercussdo significativa: “[..] esse ano
[2010] @ gente néio fez mais esse trabalho. Por qué? Eu
ndo acho que isso surtiv em algum resultado na escola.
Eu naoviuma melhora significativa” (Prof4).

No entanto, a professora percebe a auséncia
da Diretoria de Ensino na escola durante o ano de
2010 e acredita que Isso podera afetar o desempenho
da escola no SARESP:
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Como no outro ana nds fomos péssimos, entao a
gente teve bastante participagao na HTPC da
Diretoriacomo um todo. Veio até dirigente de ensino
[..] esse ano jd menos. Entdo eu tenho até medo do
que vai ser o ano que vem [...Je vai comecar aquela
tortura psicoldgica de novo SARESP SARESP SARESF,
SARESP SARESP [..] (Prof3).

Sobre essa participacdo da Diretoria de Ensino
na escola, uma das gestoras afirma: *[..] como nossa
escola tern um indice baixissimo, entdo a intervencdo da
Diretoria de Ensino é maior. Nosso PCOP estd aqui toda
semana. Agora, falar assim para vocé ‘tem uma inter-
vencdo de ajuda, de colaboracdo, ndo tem” (Praf.2).

Qutra repercussao dos indices da unidade
Clarice Lispector refere-se as reflexdes sobre a postura
metodologica de ensino adetada pelos professores.
Um dos objetivas do SARESP e que consta no projeto
politico pedagdgico de 2009 da escola €, justamente,
a reflexao sobre a prépria pratica pedagdgica e a
elaboracao de estratégias para melhorar a posicao
na ranking geral.

Nessa dinamica reflexiva, as trés visdes entre-
vistadas apontam a posicdo de acomodagao dos
professores como um fator que dificulta o desen-
volvimento de trabalhos pedagdgicos diferenciados
que possam contribuir para melhorar a aprendizagem
e, consequentemente, 0 desempenho no SARESP.

Para a coordenacao pedagégica da escola,
diversificar a metodologia do ensino, principalmente
na Matematica, pode surtir efeitos nas avaliacdes
externas: “[...] o aluno ndo aceita mais formula, sabe?
Ndo adianta esse discurso tradicional. Mostre sempre o
porgué. Mudar essa metodologia, sair da aula tra-
dicional para aula mais dindmica refletiria em melhores
resultados no SARESE com certeza” (Prof.2).

Porém, o trabalho no sentindo de atualizar a
postura pedagogica dos professores mais experientes
é dificil, como aponta a gestora:"[...] alguns professores
estdo aqui hd muitos anos, estdo acomodados, alguns
Jdestaoassim em fase de pensarem aposentadoria, entao
agente precisa assim de uma base para provocar a mu-
danca nessa escola” (Prof.2),

A Diretoria de Ensino, por sua vez, atribui essa
postura acomodada de alguns professores ao fato da
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tensao que tém em sair de sua “zona de conforto”
“eles se negam a trabalhar com o Caderno do Aluno e
alguns conceitos que estdo Id, ndo porque eles nao
gostaram do material, mas porque eles saem dessa zona
de conforto, saem dessa situacdo que eles jd fazem ha
anos’ (Prof4).

A professora confirma essa postura de
acomodagao:

[..] hoje eu acho que sou um pouco acomodada
easvezes eu mesinto mal porissa. [.] no primeiro
ano, nosegundo, no terceire, No guarto, no quinto,
vocé estd no inicio, né, entdo vocé vai atrds e al
depois vocé val assim pegando o traquejo, o jeito
ealvocévaiseacomodando, infelizmente (Prof 3).

Outra acdo da escola, intencional ao SARESP e
norteada pela Diretoria de Ensino, foi a imple-
mentacao de provas simulando avaliagdes externas.
Esta acdo, iniciada no ano de 2009, ocorreu ao término
do primeiro semestre, na qual os professores de todas
as disciplinas elaboraram uma prova que abordasse
0s conteldos trabalhados naquele periodo de aulas.
Ao contrério do SARESP, que avalia apenas quatro
séries do Ensino Basico, o Provao - termo utilizado
pela gestao e pelos professores para designar esse
simulado -, é aplicado a todas as séries da escola
durante dols dias. A gestdo da escola justifica essa
acdo como um método de preparar os estudantes
para as avaliacdes do SARESP:"A gente tem feito desdle
0 ano passado esse provdo para treinar o aluno como
vocé se comportar dentro de um exame” (Prof.1). A
professora afirma que essa estratégia € positiva e
corrobora para treinar os alunos:

[..] eu acho que é legal, eu acho que os alunos
respeitam essa prova, é um momento que eles se
concentram, eles treinam pra assinalar alternativa
[..]. Eu acheo que serve, também, para o professor
ver o gueele ensinou, o que o aluno aprendeu ou
ngo aprendeu (Prof.3).

Para Valente (2008, p.37), essa pratica em treinar
os alunos para os exames oficiais € uma retomada do
antigo sistema educacional:

Mais recentemente, assistimos a uma espécie
de retoerno do controle da avaliagdo escolar
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pelo Estado. O professor, assim, volta a sua
condicac de preparador dos alunos para os
exames, de espectador do processo avaliativo,
que passa a ser realizado fora do ambito de
suas praticas didatico-pedagogicas.

A Diretoria de Ensino alerta que néo orienta as
escolasa realizarem o simulado na perspectiva de treinar
seus alunos: “A gente incentiva as escolas a fazerem
simulados, mas ndo simulado por simulado, néo é treino
[..] mas que dé a devolutiva ao aluno, que peca pro aluno
grgumentarl..] everoqueestd ocorrendode bom” (Prof4).

De acordo com Chiste (2009), a0 pesquisar duas
escolas que obtiveram indices positivos no SARESP,
esses tipos de agdes, como a realizacdo de simulados,
sdo comuns nas instituigdes que obtém resultados
elevados nas avaliagdes do SARESP.

Entretanto, a propria gestao da escola admite
que 0s provoes nao estejam repercutindo de forma
positiva:

..] até foi comentado jd: dinheire jogado fora. A
gente gasta para imprimir essas provas, papel, a
tinta [.] entrega e em meia hora eles fizerarm
"wizinho" em tudo [..]. £stamos orientando os
professores avoltarem com essa prova, novamer-
te, para sala e trabalhar com o alune as questoes
que foram aplicadas. Em todas as séries (Prof.1).

A professora entrevistada procura seguir as
orientacoes advindas da coordenacdo pedagdgicada
escola, trabalhando, principalmente, nos conteddos
que os alunos apresentaram maior defasagem: “A
partir do simulade, o que eles erraram mais eu procurei
trabalhar mais aquilo” (Prof.3),

Sobre a postura dos alunos da escola durante
a aplicacdo dos exames de Matematica do SARESP
no ano de 2009, observou-se que transcorridos meia
hora de prova muitos alunos comegaram a apresentar
problemas de comportamento, sendo necessarias
diversas intervencoes da diretora na sala de aula, além
daqueles estudantes que realizavam a prova com
pressa e/ou desistiam de resolvé-la facilmente (Didrio
de Campo, nov. 2009).

Lidar com a falta de interesse dos alunos é um
dos desafios do professor contemporaneo, uma vez
em que o cendrio escolar estd inserido em um meio
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onde “A sociedade tecnologica lhes impoe novos
habitos” (Freitas et. al,, 2005, p.97) e a familia ndové a
educacao escolar como meio de ascensao social,
econdmico e cultural,

As coordenadoras afirmam que tém
dificuldades na relacdo com as familias dos alunos.
Elas tentam esclarecer para a comunidade local sobre
a importancia do SARESP para a escola por meio de
reunioces com os pais, pois acreditam que a familia
pade desempenhar uma funcdo importante nesse
processo avaliativo: "Acho que através desses
esclarecimentos é que a gente estd conseguindo trazer
um pouco mais 0s pais para a escola. E é dificil, muito
dificil. Eles ndo valorizam a educagdo. Os pais nédo
valorizam a escola” (Prof 2)."Tem séries que nds fizemos
reunido esse ano e veio somente dois pais. Tem uma série
que veio apenas uma mae" (Prof.1). Observando essas
afirmacées, pode-se perceber que a maioria das
familias apresenta dificuldade com as questdes da
educacdo escolar de seus filhos, debilitando a
construgdo da relacao dicotdémica familia-escola.

Outro aspecto observado na proposta politico
pedagdgico da escola refere-se a analise detalhada
dos resultados do SARESP para que a equipe escolar
encontre caminhos a fim de superar as possiveis
deficiéncias de aprendizagens existentes.

Uma das agbes neste sentido € o dia do
SARESP: trata-se de uma data que consta no
calenddrio anual escolar em que todo o corpo
docente, em conjunto com os gestores, se relne para
discutir, refletir e elaborar medidas de préatica
pedagogica visando o proprio SARESP:*[..] foi um dig,
oito horas, de estudos do SARESP. E af nés fizemos uma
andilise bem profunda dos resultados, das competéncias
e habilidades avaliadas pelo SARESP" (Prof.2). Para
ministrar esse tipo de reunido, a gestao obtem
arientagoes da Diretoria de Ensino: “Nds temos uma
orfentacdo na Diretoria [..] a gente tem uma capacitacao
Id [na Diretoria de Ensinol para depois trabalhar na
escofa com os professores” (Prof.2).

Na visdo da professora, o dia do SARESP é mais
importante para os professores das séries que serao
avaliadas e que tampouco altera sua pratica
pedagogica, porém ela dé indicios de gue essa
atividade promoveu reflexées e aponta um caminho:

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1):107-114, jan./abr., 2013



AVALIACAO EXTERNA EM UMA ESCOLA DE BAIXO RENDIMENTO

o trabalho em grupo."A cobranga maior fica nas sextas
séries, na oitava e no terceiro do Ensino Médio. Fu acho
que fica mais nas séries avaliadas. Mas eu acho que esse
é 0 momento pra repensar o grupo toda” (Prof.3).

Durante os estudos e analises, percebeu-se,
também, que os Cadernos - sistema de apostilas
implementado pela SEESP ermn 2008, séo uma evidéncia
de controle do governo sobre os contetdos ministrados
nas escolas estaduais. A partir de exames padronizados,
h& uma tendéncia do governo em assegurar que
“Contetdos semelhantes sejam lecionados nas escolas
do pais de acordo com o previsto no curricule nacional”
(Fernandes, 2009, p.122).

A coordenadora pedagégica enfatiza o uso dos
Cadernos como um importante referencial para a
prova do SARESP: "Algumas questdes que estdo no
caderninho [termo usado pelos prafessares, referin-
do-se aos Cadernos] de Matemdtica podem cair no
SARESP[..] por issa orientamos os professores a utiliza-
remem salade aula” (Prof 2). A professora entrevistada
afirma que segue as atividades propostas pelos
Cadernos, porém nao se limita somente a essas
propostas:“[..] vocé ndo precisa se limitar s6 aquilo. Por
que 0 ano passado eu trazia coisas além do que esta-
vam ali [no Caderno]” (Prof.3).

Os Cadernos se tornaram alvo de criticas dos
professores, por apresentarem algumas atividades
incoerentes com a realidade escolar e mesmo por
ameacar a autonomia desses docentes. Porém, a
Diretoria de Ensino discorda dessa justificativa,
alegando que o material ¢ muito bom” e que as
atividades que néc estdo em acordo com a realidade
da escola podem ser adaptadas pelo professor:"Sabe
qual o problema em ndo querer utilizar, que incomoda
a gente demais? Quando eu pergunto para o professor
‘porgue o senhor ndo gosta do Caderno? [e o professor
responde:] ‘ah, porque ndo gosto” (Prof 4).

Qutras politicas publicas determinadas a partir
dos resultados do SARESP sdo o estabelecimento de
metas para as escolas atingirem no ano, a partir dos
indices do IDESP, e a compensacao financeira para as
instituicoes gue atingem a meta (bénus). Esse tipo de
politica tem impacto direto no cotidiano dos
professores:
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L.] ds vezes, assim, um ano a escola melhora, no
outro piora, melhora, picra, e ai na época do bonus
fica aquele buchichinho de quem recebeu, quem
ndorecebeu, escola que recebeu, que ndo recebe.
£ um caos. £ isso vai deixando o professor doente
e desanimado (Prof.3).

Afinal, qual o papel do SARESP? As visdes dos
educadores envolvidos na Rede de Ensino sobre o
sisterna de avaliagdo do Estado sao multiplas. Ha uma
divergéncia na concepgdo das duas coordenadoras
pedagdgicas da escola Clarice Lispector: para uma, o
SARESP contribui fornecendo informagdes de que é
preciso mudar; para a outra, 0 SARESP ndo passa de um
exame classificatério. Na visao da professora, essa
avaliacdo nao tem contribuido para melhoria da
qualidade do ensino, pelo contrario, deixa o professor
adoecido em fungdo das cobrangas. Os coordenadores
da Oficina Pedagégica de Matemdtica da Diretoria de
Ensino acreditam que o SARESP é uma ferramenta
para gue a Secretaria de Educacao tenha um panorama
da qualidade da aprendizagem dos alunos.

Consideragoes Finais

Apos descrever os efeitos do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP), na escola Clarice Lispector, pode-se
pontuar algumas das acdes desenvolvidas pela escola
e das repercussdes desse exame sobre 0s agentes
envolvidos no sistema educacional:

Professores: sequem as orientacdes da Coor-
denacdo Pedagodgica, centrando-se no ensino por
meio do uso dos Cadernos e realizando simulados.
Parém, os professores ndo acreditam muito no que
estao fazendo - pois se tratam de orientacoes e ndo de
atividades colaborativas - e, assim, sentem-se sozinhas
e desnorteados. Esses sentimentos contribuem, por
inseguranca, para optarem em manter a mesma linha
metodolégica de ensino que dominam hé anos.

Coordenacdo Pedagdgica: as agdes planejadas
procuram seguir as orientacdes advindas da Diretoria
de Ensing, como o dia do SARESP e a aplicacdo de
simulados; centram seus esforcos para aprimorar a
relacdo da escola com a familia dos alunos. Mas a
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gestao percebe que essas acoes nao tém repercutido
em resultados significatives, provocando desanimo
no corpo docente da escola.

Diretoria Regional de Ensino: planejamento e
execucao de agbes pautadas em orientagbes por meio
de oficinas pedagdgicas (planos de aula e simulados,
por exemplo). Porém, esse tipo de acdo nao repercute
de forma positiva nas escolas, pois nao sao atividades
construidas em canjunto com os profissianais envol-
vidos, corroborando para sentimentos de desvalori-
zacao profissional e frustracdo nos professores e
coordenadores pedagogicos.

Politicas Publicas: as acbes centram-se na
avaliacao oficial do Estado (o proprio SARESP) e nos
Cadernos implementados em 2008. Desde entéo,
estabeleceram um sistema de metas numeéricas para as
escolas atingirem, bem como padronizaram os
conteldos lecionados nas escolas com intuito de
melhorar a qualidade de ensino. Essas acoes tém gerado
concepcodes distintas do papel do SARESP pelos
diferentes agentes, determinando um descompasso
entre os objetivos esperados e as agdes planejadas.

Na drea do ensino de Matemdtica, as politicas
publicas oriundas do SARESP - metas, bonus e
apostilas, por exemplo -, influenciam nas praticas
pedagogicas utilizadas pelas escolas: os Cadernos se
tarnaram @ principal instrumento de ensino, com o
objetivo de treinar os alunos para as questdes ava-
liadas pelo exame do Estado, bem como a
implementacdo de simuladas visando o mesmo
objetivo. Nessa perspectiva, a qualidade da
aprendizagem Matematica dos alunos tende a ficar
comprometida, limitando-os a memorizar regras e
procedimentos para resolu¢ao de problemas.

Concorda-se gue é importante ter avaliacoes
em larga escala para gue se forneca informacoes da
qualidade do sistema de ensino de Sao Paulo, mas
percebe-se que é necessario ter maior clareza sobre
qual a concepgao em vigor pelas politicas nesse
momento, pois, conforme se observou, as funcdes de
controle e monitoracdo do SARESP néo tém
repercutido de forma positiva na escola.

O Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo, no contexto da
instituicdo Clarice Lispector, tem provocado, no
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minimo, uma inquietacdo de todos os agentes. Porém,
a partir de um ranking, os esforcos dos educadores
sdo traduzidos em ndmeros, e o Estado e a sociedade
culpabilizam os professores pelo mau desempenho
na avaliagdo. No momento se visualiza que € ne-
cessdrio estabelecer uma postura de trabalho
colaborativo envolvendo todos os agentes e
planejando acdes especificas em que todos (gestores,
professores, coordenadores regionais) realmente
possam acreditar.
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A formacao de professores do ensino secundario em Portugal
no século XX

Secondary school teacher training in Portugal in the 20"

Antonio Gomes Ferreira’
Luis Mota?

Resumo

O presente artigo apresenta um panorama sobre os modelos de formagdo de professores do ensino secundario
em Portugal durante o século XX, articulando trés componentes: a formagao cientifica no dominio da
especialidade que o professor lecionard, a preparacéo cientifica do dmbito psicopedagégico e a prética de
ensino. Aborda-se, em particular, a estrutura organica, nomeadamente, scbre objetivos, componentes de
formagae, duragae e o funcionamento, tendo como especial preocupacac apresentar os principais momentos
da formacao inicial de professores para o ensine secundério em Partugal. Analisam-se o Curso de Habilitacao
para o Magistério Secundario, as Escolas Normais Superiores, o Curso de Ciéncias Pedagdgicas e o Estagio,
para, ja a partir da decada de 1970 do século passado, enfocar o modelo sequencial e o integrado, fazendo
referéncia a formacao dos professores que se encontravam em exercicio de suas fungoes.

Palavras-chave: Educacéo bésica. Ensino secundério. Formagao de professores. Portugal,

Abstract

This article shows a perspective about secondary school teacher training in Portugal during the 20th century, articulating
three components: scientific training in the domain of specialty the teacher will teach, and scientific preparation of the
psycho pedagogical scope and teaching practice. A special approach is made to the organic structure, particularly about
objectives, components of formation, duration and operation, with the special concern of presenting the main moments
of initial teacher training for secondary education in Portugal. The Qualification Course for Secondary Magisterium,
Higher Normal Schools, Course of Pedagogical Sciences and Internship are analyzed, as from the 1970s of the last century,
focusing on the sequential and integrated models, with reference to the training of teachers who were exercising their
functions.

Keywords: Frimary education. Secondary school. Training of teachers. Portugal,

Introducao exigéncia em Portugal, pelo menos, desde o século

XVI. Mas ela so se coloca verdadeiramente como uma

A exigéncia de professores devidamente preocupacao de formacdo pedagdgica a partir da
qualificados é bem antiga e encontra-se ecos dessa segunda metade do século XIX. Pode-se remontar, a
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meados de 800, a primeira legislagdo sobre formacao
de professores do ensino secundéario, cabendo, nesse
dominio, um papel ao Curso Superior de Letras. No
fim do século XIX, sentia-se bem a necessidade de se
avancar com a formacao de professores, dando origem
a tentativas de se introduzir ‘didaticas do ensino” no
Curso Superior de Letras ou a criacdo de disciplinas
universitarias do ambito da cultura pedagogica
(Novoa, 2005). De fato, a efetivacio da formacdo de
professores do Ensino Secundério, atualmente coma
designacdo de 29 e 3¢ ciclos do Ensino Basico (do 5°
ao 9° ano) e Ensino Secundario (do 10° ac 12¢ ano),
remonta ao inicio do século passado (Gomes, 1974).

Com este texto, pretende-se dar um panorama
sobre os modelos de formacédo de professores do
Ensino Secundario em Portugal durante o século XX,
considerando, desde logo, gue qualguer modelo de
formacao articula trés componentes: a formacao
cientifica no dominio da especialidade gue o professor
lecionard, a preparacao cientifica do ambito
psicopedagdgico e a prética de ensino (Abreu, 1974).
Por modelo entende-se uma representacao
simplificada do real, construida com base em variaveis
selecionadas, com finalidades analiticas e sem
qualquer carater normativo (Ferry, 1983). Esta
abordagem incidira, em particular, sobre a estrutura
organica, nomeadamente, sobre objetivos, compo-
nentes de formacgao, duracdo e o funcionamento.
Tendo como especial preocupagdo apresentar 0s
principais momentos da formacae inicial de pro-
fessores para o Ensino Secundario em Portugal. Serdo
analisados o Curso de Habilitagdo para o Magistério
Secundario (CHMS), as Escolas Normais Superiores
(Ferreira & Mota, 2012), o Curso de Ciéncias
Pedagogicas e o Estagio, para, jé a partir da década
de 1970 do século passado, colocar-se o enfoque nos
modelos sequencial e integrado, mas sem deixar de
fazer referéncia a formacdo dos professores que se
encontravam em exercicio de fungdes.

O curso de habilitacdo para o ensino secundario

Remonta a 1901, o inicic da formagdo psi-
copedagdgica dos professores do Ensino Secundario,
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em Portugal. O objetivo era formar professores para
asdisciplinas de Matemdtica, Ciéncias Fisico-Quimicas,
Historico-Naturais e Desenho, do plano de estudos dos
liceus. O curso, com a duracac de guatro anos, era
composto por duas componentes: 1) a preparagao
cientifica, que se desenvolvia 2o longo de trés anos,
realizava-se, em alternativa, na Universidade de
Coimbra, na Escola Politécnica de Lisboa ou na
Academia Politécnica do Porto e 2) a preparacao pe-
dagogica, cursada no Curso Superior de Letras, em
Lishoa. O ultimo ano integraria as disciplinas de Psi-
cologia e Légica, Pedagogia do Ensino Secunddrio e
Histéria da Pedagogia e em especial da metodologia do
Ensine Secunddrio a partir do século XVl em deante
(Gomes 1991).

Concomitantemente era reformulado o Curso
Superior de Letras, criando na instituicao um curso,
especifico, de habilitagao para o Magistério Secun-
dario, no dominio das Ciéncias Sociais e das Huma-
nidades - Geografia, Filosofia, Histéria e Linguas. A
criacdo do curso é justificada pela necessidade de
complementar o conhecimento cientifico com a
adequada formacao pedagogica, reconhecendo-se
gue a falta de conhecimentos de Pedagogia podia
conduzir ao desperdicio de horas letivas e 3
consequente fadiga intelectual.

A estrutura do curso estabelece para os
primeiros trés anos as disciplinas da formacgao
cientifica no dominio da especialidade do professor
e, a partir do 3¢ ano, a introducdo das disciplinas de
preparacao cientifica do &mbito psicopedagogice,
Pedagogia do Ensino Secunddrio e Histéria da Peda-
gogia e em especial da Metodologia do Ensino
Secundcirio a partir do século XVl em deante. No 4° ano,
os estudos eram de especial aplicagao e exercitacao
para o Magistério Secundério, realizando-se a
iniciacao ao exercicio do Ensino Secundério. No final
do curso os alunos submetiam-se as sequintes provas:
um exame vago sobre as disciplinas das componentes
cientificas, da especialidade do professor e do dominio
psicopedagdgico; um argumento, com a duracdo
minima de 30 minutos, sobre a interpretacao critica
de um texto literario, sobre a exploragdo de um fato
de alcance social importante ou sobre a explanagao
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de um texto de um tratado classico de Filosofia
consoante a secao frequentada; e uma licao, de meia
hora, para alunos do Ensino Secundario (Portugal,
1901).

Apesar da diferenca na denominacao das
disciplinas, pois so existia a disciplina de Psicologia e
L6gica na habilitacdo para o Magistério Secundario
na area de Ciéncias, os conteldos lecionados eram
0s mesmos, uma vez que os da referida cadeira
incluiam-se no ambito da Filosofia, disciplina da segao
de Letras. A estrutura curricular do Curso de Habili-
tacao para o Magistério Secundario € sequencial,
realizando-se nos primeiros anos a formagdo no
dominio da especialidade e depois a de ambito
psicopedagégico, ainda que, na érea de Ciéncias
Sociais e Humanidades, esta se inicie no 3° ano,
originando uma melhor distribuicao. O 4° ano da secao
de Ciéncias revela alguma sobrecarga ac conjugar
todas as disciplinas de natureza psicopedagogica com
a iniciacdo ao exercicio do Ensino Secundario.

Se ao nivel dos conteddos e da preparagao
oferecida esta parece adequada as necessidades do
Ensino Secundario da época, ja a oferta, por outro
lado, emerge desajustada face a procura social,
gerando uma estrangulacao ao concentrar em Lisboa
a Unica possibilidade de formacao pedagdgica,
mesmo considerando o reduzido nuimero de liceus
existentes, 29. O Curso de Habilitagdo para o
Magistério Secundario constitui o reconhecimento
da necessidade de formagdo pedagogica para 0s
professores do Ensino Secundério, traduzido numa
preccupacdo com a articulagao entre as formacoes
cientificas da especialidade da docéncia e a psico-
pedagdgica com a iniciagdo a pratica, e cometendo
as instituicoes de ensino superior, nomeadamente a
universidade, papel de responsabilidade nessa tarefa.

As escolas normais superiores

No ambito da reforma universitaria repu-
blicana que cria universidades em Lisboa e no Porto,
extingue-se o Curso de Habilitacdo para o Magistério
Secundario - que, no entanto, manter-se-a em vigor
até 1914-1915, funcionando também em Coimbra a
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partir do ano letivo de 1911-1912 -, criando-se, anexas
3s faculdades de Letras e Ciéncias das universidades
de Coimbra e Lisboa, as Escolas Normais Superiores,
que tém por finalidade promover a alta cultura
pedagdgica e o abjetivo de formarem pedagogi-
camente os professores para o Magistério Secundario,
o Magistério Normal Primario e Magistério Primario
Superior e, ainda, habilitar para a admissao ao
concurso para os lugares de inspetores de ensino. Na
medida em que o acesso exigia o diploma de Bacharel
das Faculdades de Letras ou de Ciéncias, as Escolas
Normais Superiores s6 comegaram a funcionar em
1915 (Portugal, 1911).

O curso de habilitacio ao magistério liceal das
Escolas Normais Superiores tinha a duracdo de dois
anos, o primeiro de preparacao pedagogica e ©
segundo de iniciacao a prética pedagégica, colocando
a formacao dos professores do ensino liceal com a
duracao de cinco anos, correspondendo os trés iniciais
3 formacdo cientifica no dominio da especialidade
que o professor lecionaria, isto &, ao bacharelato. O
plano de estudos no ambito da preparagao pe-
dagdégica (Ferreira & Mota, 2011) incluia as seguintes
disciplinas: Pedagogia (com exercicios de Pedagogia
Experimental - anual); Histdria da Pedagogia (anual);
Psicologia Infantil (semestral); Teoria da Ciéncia (se-
mestral); Metodologia Geral das Ciéncias do Espirito/
Cigncias Matemdticas/Ciéncias da Natureza (em
alternativa, consoante o dominio da especialidade
do professor - anual); Organizagdo e Legislagao Com-
parada do Ensino Secunddrio (trimestral); Higiene Geral
e especialmente a Higiene Escolar (semestral) e Moral,
Instrucdo Civica Superior (semestral).

Ainiciacio na préatica pedagdgica subdividia-
-se em duas partes, a Metodologia especial das
disciplinas de acordo com o dominio da especialidade
do professor, correspondendo ao seu bacharelato, e a
Pratica Pedagogica, exercida nas aulas dos liceus
regidas pelos professores de metodologia especial. O
20 ano inclufa trabalhas praticos como: exercicios
escritos nas aulas; preparacao prévia, seguida da
anslise critica, de licoes-modelo; e exercicios de
Pedagagia Experimental e de Psicologia Infantil, no
Laboratério de Psicologia das Faculdades de Letras
(Portugal, 1911).
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Ainiciacdo a prética pedagdgica era gradual,
sendo gue no 12 trimestre os alunos assistiam as aulas
dos professores das liceus e lecionavam, pelo menos,
uma vez por semana, sendo a intervencdo objeto de
apreciacao criticado professor e do restante do grupo
de pratica pedagbgica. De janeiro até ao fim do ano
letivo, os alunos exerciam a funcao docente sob a
supervisdo dos professores. No final do ano letivo, os
alunos submetiam-se 3 um exame de estado que
compreendia: dois argumentos, de 30 minutos cada,
sobre matérias de ensino sorteadas e referentes a
classes inferiores e superiores dos liceus, respec-
tivamente; uma licdo dada a uma classe ou turma do
liceu, sobre ponto sorteado na véspera, sequida de
discussao pedagégica; e apresentagao de dissertacao
sobre um ponto de didatica a escolha do aluno (Fer-
reira & Mota, 2010).

A estrutura curricular, entre 1916 e 1917, viu
serem regulamentados os trabalhos praticos do ano
de preparagao pedagogica e os da pratica pedagdgica,
mas sem alterar a natureza inicial estabelecida,
quando da sua criacdo (Gomes, 1974). Neste modelo
de formagao de professares, também ele sequencial,
articulavam-se instituicdes e professores da Univer-
sidade e professores do ensine liceal, estes dltimas,
responsavels pelas metodologias especiais e pela
iniciacdo a prética pedagdgica realizada, como pode
ser visto nos estabelecimentos de ensino liceal. As
Escolas Normais Superiores viveram, ac longo de toda
a sua existéncia, diversas vicissitudes, basta recordar
gue a de Coimbra foi extinta trés vezes, no segundo
lustro da década de 1920, e, se ao nivel retdrico,
constituiram um momento significativo na Histéria
da Educacao, o mesmo jé ndo se pode afirmar quanto
ao seu funcienamento, ficando muito aquém do que
seria desejavel, como de resto deixam transparecer
relatos da época, seja na imprensa ou nos relatérios
dos seus diretores (Gomes, 1991).

O curso de Ciéncias Pedagdgicas e o estagio

Com a instauracdo da ditadura resultante do
movimento militar vitorioso em maio de 1926, séo
reformuladas as Instituicées de Ensino Normal em
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Portugal, em 1930, sendo extintas as Escolas Normais
Superiores, nas quais se reconhecia o contributo para
a melhoria da preparacao técnica dos professores do
ensino liceal, mas também associando-as ao falhanco
da melhoria do sistema, ou seja, do Ensine Secundario
portugués. O novo modelo tem por base o divércio
entre a cultura pedagogica e a pratica pedagdgica, a
primeira, cometida as universidades e a sequnda,
constituida por dois anos de estagio, realizava-se nos
liceus normais, com a categoria de liceus nacionais
centrais, os liceus Dr. Julio Henriques, em Coimbra, e
de Pedro Nunes, em Lisboa, que funcionavam em
regime de coeducacao (Portugal, 1930). Com a reforma
do ensino liceal, em 1947, o Liceu Normal D. Jodo Ill,
em Coimbra, constituiu-se na Unica instituicao liceal
em gue se podia realizar 0 estagio, situagao gue se
manteve durante cerca de duas décadas, alterada so
em 1969,

No sentido de dar cumprimento ao estabe-
lecido, sao criadas as secoes de Ciéncias Pedagagicas
das Faculdades de Letras, as quais compete assegurar
as disciplinas da cultura pedagdégica, num conjunto
de quatro anuais, Pedagogia e Diddtica, Histdria da
Educacdo, Organizacdo e Administracdo Escolares,
Psicalogia Geral e Psicologia Escolar e Medidas Mentais,
e uma quinta, Higiene Fscolar, a Unica semestral. Como
para a frequéncia destas disciplinas bastava possuir o
curso complementar, de Letras ou Ciéncias, dos liceus,
na pratica os alunos realizavam as pedagdgicas, como
entdo eram conhecidas, ao longo do curso ou, por
vezes, face ao insucesso na primeira tentativa de
admissdo a Universidade, cursavam as disciplinas
nesse ano de espera para a realizacdo de novo exame
de admissdo (Portugal, 1930). Neste contextg, o
ndmero excessivo de alunos e em regime de volun-
tariado, a sua heterogeneidade e a total auséncia de
coordenagao entre o curso de Ciéncias Pedagdgicas
e o Estdgio, marcou, indelevelmente, os 34 anos da
sua vigéncia (Gomes, 1974).

A pratica pedagdgica tinha a duracdo de dois
anos e para acesso ao 19 ano de estagio, além da
chrigatoriedade de possuir a licenciatura, os candi-
datos realizavam um concurso de provas publicas
gue, associadas ao reduzido nimero vagas - até em

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 18(1}:115-123, jan./abr,, 2013



FORMACAQ DE PROFESSORES EM PORTUGAL

face do ndmero de liceus disponiveis para a realizacao
do estégio, deixavam adivinhar um reduzido nimero
de estagiarios admitidos por grupo. O 1°ano de esté-
gio estava vocacionado para a assisténcia a licoes
modelo, cabendo ao estagidrio dar algumas licdes
posteriormente discutidas com o professor meto-
dodlogo e com o restante dos estagiarios. A matricula
no 2° ano dependia da aprovagao nas cadeiras de
cultura pedagogica e da classificacdo minima de 10
valores nos exercicios do 1°ano. No 2° ano o estagia-
rio assumia o ensino que lhe fosse distribuido, su-
pervisionado pelo professor metoddlogo e demais
professares, além do reitor. Concluido com apro-
veitamento o 2° ane do estagio, os candidatos
submetiam-se a exame de estado, composto por
provas de cultura e provas pedagogicas (Portugal,
1930). A pressdo da explosdo escolar conduziria, emn
1969, a alteracdes na prdtica pedagdgica, entre as
quais referencia-se a abolicdo do concurso de
admissdo ao estdgio, a realizacdo deste em varios
liceus e a sua duracao reduzida para um ano.

A expansao dos programas de formacao inicial
de professores

Aexpansao dos programas de formacao inicial
de professores dos 22 (52 e 62 anos) e 3°(7°,8%e 9 anos)
ciclos do Ensino Bésico e do Ensino Secundario tem
raizes sociais e histdricas e remonta ao inicio da
década de 1970, mais precisamente a 1971, com o
curso de Ciéncias Pedagegicas no dmbito das
Faculdades de Ciéncias, a ceder a um ramo educa-
cional, em resultado da criacao de duas licenciaturas
nas Faculdades de Ciéncias (Portugal, 1971) - espe-
cializagao cientifica e formagao educacional -, in-
cluindo no 4° e 5° ano do Ramo de Formacdo Educa-
cional, disciplinas de cultura pedagogica, uma mo-
nografia cientifica e o estagio (Gomes, 1991). Com o
Ramo da Formac¢do Educacional a dar os primeiros
passos nas Faculdades de Ciéncias (Valente, 2002) e as
Faculdades de Letras mantendo-se a margem do
processo de transformacgao, ao abrigo do despacho
das "Experiéncias Pedagogicas’, as universidades
novas - Aveiro e Minho, e os institutos universitarios
dos Acores e de Lvora e o Instituto Politécnico da
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Covilha (posteriormente abrangendo também o
Instituto Politécnico de Vila Real), criados em 1973 -
colocavam em funcionamento bacharelatos em
ensing, que, em 1978, foram institucionalizados,
tornando-se, também, legalmente possivel a criagao
de licenciaturas em ensino, o que efetivamente veio a
acontecer. Serd necessario esperar pelo final da década
de 1980, para que, de algum modo, impulsionadas
por um forte movimento de alunos, as Faculdades de
Letras, das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto,
e a Faculdade de Ciéncias Saciais e Humanas da Uni-
versidade Nova de Lisboa criem as estruturas neces-
sarias para garantirem formacdo especifica para a
docéncia, apresentando, cada uma delas, as suas pro-
postas de efetivacdo de um ramo educacional (Por-
tugal, 1967,1973,1978a, 1978b, 1978¢, 19784d, 1978,
1987a,1987b,1987¢, 1987d).

Elencado o quadro normativo dos programas
de formacao inicial de professores dos 27 e 3° ciclos
do Ensino Basico e do Ensino Secundario nas dife-
rentes instituictes de ensino superior por eles respan-
saveis, torna-se conveniente apresentar uma sintese
analitica dos modelos de formacao inicial de pro-
fessores em vigor em 1992-1993 (Portugal, 1992).
Partindo da distin¢cdo entre modelos estruturais e
modelos cenceptuais (Feiman-Nemser, 1990), pode-
-se afirmar que em Portugal, foram os modelos estru-
turais gue se consolidaram na formacao inicial de
professares dos 20 e 39 ciclos do Ensino Bésico e do
Ensino Secundario. Esta analise serd centrada em
critérios como a duracac do programa de formacao,
a duragdo de cada componente - a formacao cientifica
no dominio da especialidade que o professor le-
cionard, a preparagac cientifica do dmbito psico-
pedagdgico e a pratica de ensino -, no interior do
pragrama, o grau académico que constitui certifi-
cacao para o exercicio da atividade profissional e a
ordenagdo dos trés componentes do programa de
formacao (sequencial, paralelo, integrado) (Esteves,
2006). O debate em tarno dos critérios dos modelos
estruturais e a diversidade de programas de formacao
inicial de professores dos 22 e 3 ciclos do Ensino Basico
e do Ensino Secundério perduraram para além da
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo e
ulteriores revisoes, bem como da publicacdo do
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"Ordenamento Juridico da Formacdo Inicial e Continua
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Bdsico e Secunddrio” (Portugal, 1986, 1989).

Em 1992, 13 universidades publicas disponi-
bilizavam 120 cursos de formacéo de professares cujas
configuragdes, no que diz respeito a estrutura e a
concepgao, obedeciam a ldgicas institucionais,
detectando-se a diferenciacdo em trés niveis de
decisdo: o universitario, o da faculdade, o do depar-
tamento. O estagio pedagogico, com a duracao de
um ano letivo, era o Unico aspecto em comum dos
cursos de formacéo de professores, que se dife-
renciavam pela sua duragac-5 ou 6 anas - pela forma
de distribuicdo dos componentes de formacao
cientifica no dominio da especialidade do futuro
professar e pela preparacdo cientifica do ambito
psicopedagogico. A forma de distribuicao no tempo
dos componentes de formacdc e o modo de sua
articulacac permitem agrupar 0s cursos existentes
em dois modelos: ¢ sequencial ou o integrado
(Esteves, 2006).

Cinguenta e quatro dos 120 cursos de forma-
¢do inicial pertenciam 2o modelo seguencial. A
estrutura da maioria dos cursos, oferecidos pelas 4
Universidades mais antigas, estava adequada a este
modelo. Inicialmente adotado pelos primeiros cursos
de formacéo inicial de professores da exclusiva
responsabilidade do ensino superior universitario,
dava pricridade, ao longo dos primeiros 3 ou 4 anos,
a formacao cientifica no dominio da especialidade
do professor g, s6 depois de este componente estar
adquirido ou largamente concluido, teria lugar a
preparacdo cientifica do ambito psicopedagdgico.

No interior deste maodelo, a configuracdo da
formacéo dé origem a dois submadelos. Na primeira

Tabela 1. Mcdelos de formagdo inicial de professores em1992-1993,
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configuracao, a duracao global da formacaoerade 5
anos e concedia o diploma de Licenciatura em Ensino
de[..], apenas no fim da realizagdo do estagio. Dos 54
cursos, 19 possuiam esta configuragao, pertencendo
quase tados a formagdo inicial de professores de
Ciéncias, com excecao de duas variantes de Linguas
e Literaturas Modernas, na Universidade do Algarve.
A sequnda configuragdo assentava num submodelo
bietapico, em que, no final dos primeiros 4 anos do
curso, era atribuido o grau de licenciatura numa dada
especialidade e, ao fim de mais 2 anos de estudo, se
concedia o diploma profissional para a docéncia.
Nesta configuracdo inseriam-se 0s restantes 35 cursos,
dominante nos cursos oferecidos pelas Faculdades
de Letras e de Ciéncias Sociais e Humanas.

Foi no primeiro lustro da decada de 1970 que,
com a criagac das universidades novas, as quais ja
foram feitas referéncias, se afirmou um modelo de
formacao dito integrado, gue articulava e associava,
ao longo da duragao do curso, os componentes de
formacao cientifica no dominio da especialidade do
professor e a preparacao cientifica do dmbito psico-
pedagoégico. Com uma duragao de cinco ancs, ainda
assim, o modo de articulagdo, em termos formais,
estd na origem de quatro configuracoes diferentes
(Tabela 1).

Dos 66 cursos, 33 apresentavam a configuragao
A; 4, a configuracao B, 28, a configuracac Ce 1, a
configuracdo D. Da breve andlise realizada sobre os
cursos de formacao inicial de professores dos 2¢ e 3°
ciclos do Ensino Bésico e do Ensino Secundério, em
1992, deve-se sublinhar que os cursos divergiam
quanto ao modo de articular as componentes de
formacao cientifica no dominio da especialidade do

Anos do Curso Configuragdo A

Configuragdo B

Configuragao C Configuracao D

50 Estdgio Estagio
40 Esp. Ed. Esp.

3o Esp. Ed. Esp.
2% Esp. Ed. Esp.

1= Esp. Ed.

Especialidade

Estagio Estdgio
Ed. Esp. Ed, Educacio
Ed. Esp. Ed. Esp. Ed.
Ed. Especialidade Especialidade

Especialidade Especialidade

Esp. Especialidade; Ed.: Educacao.
Fonte: ksteves (2006, p.160).
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professor, bem como quanto a duracdo da preparacao
cientifica do ambito psicopedagdgico. A diferenciagac
estabelecia-se entre universidades, entre faculdades
no ambito da mesma universidade, bem como entre
cursos pertencentes a mesma faculdade.

Formacao de professores em atividade

Independentemente da avaliagao que se possa
realizar dos esforcos desenvolvidos ao longo da
década de 1970, nomeadamente no plano pedago-
gico, a realidade € gue em 1978-1979 o numero de
professores dos ensinas preparatorio e secundario
sem habilitacde profissional situava-se acima dos
60%, fato a que ndo seréd alheia a extensdo da esco-
laridade obrigatoria de 4 para 6 anos, em 1968, e a
explosao da procura social da educacao pos-primaria
na década de 1970 e 1980, gerando um debate
alargado, facilitado pelas alteracoes sociopoliticas
inerentes ao regime demaocratico, em torno da
problematica e em busca de uma solucio (Esteves,
2006).

Ao longo da década de 1980 surgiram trés
solugdes normativas, denunciando a acuidade do
problema e a vitalidade do debate, centrado, parti-
cularmente, no grau de intervencdo ¢ responsa-
bilidade das instituicoes de Ensino Superior e das
escolas dos 2¢° e 3¢ ciclos do Ensino Bésico e do
Secundario nos projetos de formacao. A profissio-
nalizacao em exercicio (1980-1986) realizava-se ao
longo de dois anos de estdgio e centrava-se na escola
e na pratica da docéncia (Portugal, 1979). Como
componentes de formacao definiam-se a informacao
cientifica, a informacao e formagae no dmbito das
ciéncias da educagdo e a observacdo e pratica
pedagdgica orientada, polarizadas na turma, na escola
e no sistema educativo. Na verdade, a escola era
entendida como espaco privilegiado de aprendiza-
gens do ensino, e o professor era considerado um
agente informado, com apeténcia para a formacédo
permanente e a inovagao pedagogica e um inter-
ventor na comunidade educativa. O projeto enfatizava
a pratica e a experiéncia, e, embora a partida ndo
secundarizasse a articulagao entre a teoria e a prética,
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o resultado foi que as primeiras se constituiram nas
estratégias dominantes da formacao, fato que nao
tera sido alheio & auséncia de intervengao de guais-
quer instituicdes de Ensino Superior.

Em meados da década de 1980, desenvolve-se
o projeto de Formacdo em Servico (1986-1988) que
desloca a responsabilidade de farmacao das escolas
basicas (5°- 92 anos) e secundarias (10°-12° anos) para
as instituices de Ensino Superior, nomeadamente,
para os Centros Integrados de Formagao de
Professores (CIFOP) e para as Escolas Superiores de
Educacdo (ESE) (Portugal, 1985a, 1985b}. Neste caso,
retirava-se da escola o papel de agente principal do
processo de formacao em exercicio. Ele contemplava
um componente tedrica do dominio das ciéncias da
educacdo, a realizar no primeiro ano, e, no segundo,
uma pratica pedagégica devidamente acompanhada
e centrada na atividade docente dos formandos. A
sua execucao pratica revelou dificuldade de resposta
aos objetivos propostos e encontrou a resisténcia dos
professores em face de algumas determinagdes
previstas para a avaliacdo, acabando por nao ser mais
do gue um projeto de transicdo entre a profissiona-
lizacao em exercicio e a profissionalizacdo em servico
(Pardal, 1992).

A profissionalizacdo em servico pauta-se por
serum projeto de equilibrio, apostando numa partilha
entre o papel e a responsabilidade das instituicdes de
Ensino Superior na formacao de professores e o
reconhecimento da escola como centro de formacéo
e como comunidade educativa (Portugal, 1988).
Estruturava-se em dois componentes de formacao,
um tedrico, no dominio das Ciéncias da Educacao,
no 1°ano, e outro que visava umaarticulacao entre a
teoria e a pratica, o Projeto de Formacao e Acéo Pe-
dagdagica, a desenvolver por cada formandao no 20
ano, de responsabilidade partilhada entre a instituico
de Ensino Superior e a escola basica e/ou secundaria
(Pardal, 1992).

O esforco global de formacao profissional
docente reduziu para cerca de 13,9%, em 2003-2004,
0s professores nao profissionalizados nos 20 e 3o ciclos
do Ensino Basico e no Ensine Secundario, o gue
contribui fortemente para afastar a tematica da
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agenda em debate, Mas o fato de se considerar a
formacao em Ciéncias da Educagdo através do recurso
ao ensino a distancia e a dispensa da pratica pedago-
gica supervisionada dos docentes com seis ou mais
anos de servigo sao aspectos que, seguramente,
também tiveram a sua importancia nesta situagao
(Esteves, 2006).

O novo século nao tarda a conhecer nova
legislacdo que tem implicacdes com a formagao dos
docentes. Logo no inicio, sao publicados normativos
legais que tragcam, por um lado, o perfil geral de
desempenho de educadores e professores e, por outro,
os perfis especificos relativos a educadores de infancia
e aos professores do 1° ciclo do Ensino Basico,
estabelecendo-se referenciais para a atividade
docente no ensino nao superior, consubstanciando-
-se a acdo na: dimensao profissional, social e €tica;
dimensao de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; dimensao da participagao na escola e
na relacio com a comunidade; e dimensao do desen-
volvimento profissional ao longo da vida (Portugal,
2001a,2001b).

Estas dimenses foram, por certo, atualizadas
no quadro de competéncias objetivadas nos projetos
de formacdo das instituicdes de Ensino Superior
aquando da adequacio da oferta ao processo de
Bolonha, onde se desenhou a nova habilitacao
profissional para a docéncia (Portugal, 2007). E ainda
cedo para se avaliar se esta adequacéo conduziu a
manutencao dos modelos estruturais, sequencial ou
integrado, ou se, efetivamente, o debate interno, em
cada uma das instituicdes de Ensino Superior, ou ©
dialogo interinstitucional, terd conduzido a opgao por
modelos conceptuais.
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Objetivo e politica editorial

Revista de Fducagdo PUC-Campinas destina-se a divulgacac de resultados de
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar
debates permanentes sobre diferentes concepcdes de Fducacao.

0s manuscritos pederm ser rejeitados sem comentérios detalhados apds andlise inicial,
pela Comissao Editorial da Revista de Educacao PUC-Campinas, se os artigos forem
considerados inadequados ou de prioridade cientifica insuficiente para publicagio
na Revista.

Os trabalhos enviados para publicacdo devem ser inéditos, em meios impressos ou
eletrénicos, nao sendo permitida a sua apresentagao simultanea para avaliagdo em
outro periadico. A revista aceita artigos para publicacao redigidos em portugués,
espanhol e inglés, nas seguintes categorias:

Original: contribuicoes destinadas a divulgacao de resultados de pesquisas indditas,
tendo em vista a relevancia do tema, 0 alcance e ¢ conhecimento gerado para a drea
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e méaximo de 5 mil palavras),

Revisdo: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
analise e interpretacao de bibliografia pertinente, de modo a conter uma andlise critica
e comparativa dos trabalhos na drea, que discuta os limites e alcances metodologicos,
permitindoindicar perspectivas de continuidade de estudos naqguela linha de pesquisa
{limite méaximo de & mil palavras). Serao publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicagéo: relato de informagoes sobre temas relevantes, apoiado em pesquisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionais que atuam na drea,
servindo de apresentagdo ou atualizagao sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secao Tematica (a convite): secdo destinada a publicacdo de 60% de artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e instituicoes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: devem ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edicdo, contendo
de 2 a 3 mil caracteres,

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliagdo desde que ndo tenham sido publicados
anteriormente e que venham acompanhades de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista, O processo editorial s terd Inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condigdes das instrugdes. Case contrdrio,
serdo devolvidos para adequacao as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmo de serem submetidos a avaliagdo de mérite do trabalho,

Os manuscritos submetides, quando derivados de estudos que envolvem seres
humanos, devem obrigatoriamente ter sido aprovados por Comité de [Ftica em
Pesquisa, conforme preconizam as diretrizes e normas da Resolugao 196/96. Os autores
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deverdo inserir a copia digitalizada da declaragio de aprovacao
do Comité de Etica em Pesquisa da instituicio.

Ao reproduzir no manuscrito material previarmente publicado
{incluindo textos, graficos, tabelas, figuras ou guaisquer outros
materiais), a legislacdo cabivel de direitos autorais devera ser
respeitada e a fonte citada,

Recomenda-se fortemente que ofs) autor(es) busque(m)
assessoria lingufstica profissional (revisores e/ou tradutores
certificados em lingua portuguesa e inglesa) antes de
submeter(em) originais que possam conter incorregdes e/ou
inadequagées morfologicas, sintaticas, idiematicas ou de estilo,

Criginais identificados com incorregdes e/ou inadequagoes
morfolégicas ou sintaticas serao devolvidos antes mesmo
de serem submetidos a avaliagao quanto ao mérito do
trabalho e 4 conveniéncia de sua publicacao.

Avaliacdao dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para o seu manuscrito.

Os manuscritos serao avaliados, por dois pareceristas ad fioc da
area. Havendo divergéncias de avaliagao, um terceiro serd
consultado para desempate, Os pareceristas ad hoc recomen-
dardo a sua aceitagao, recusa ou poderao sugerir reformulagées.
Neste caso, 0 artigo reformulado pelo autor retornara aos pare-
ceristas para avaliacao final,

Com dois pareceres de aprovacao, o artigo serd encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagao ao
autor, Pequenas alteragBes no texto poderdo ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios e normas
operacionals internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerdo em sigilo, omitindo-se também
perante estes os nomes dos autores e respectivas instituigoes.

No caso de identificagao de confiito de interesse por parte dos
pareceristas, o Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outro revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdo enviadas provas tipograficas aos
autores para corregao de erros de impressao. As provas devemn
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudancas no manuscrito nao serao aceitas nesta fase.

Envio de manuscritos

Todos os artigos devemn ser submetidos de forma eletrénica pela
pagina do Portal de Periddices Cientificos da PUC-Campinas
<http://wwew. puc-campinas.edubr/periodicocientifico>, cujos
passos 530 05 seguintes:

a) Acessar o site <http//www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifico>.
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b} Escolher “Revista de Educagao PUC-Campinas”.
¢} Clicar em "Acessar a Revista".
d} J& na pagina da Revista, entrar em "Acesso”.

e) Se for o primeiro acesso, preencher os dados pessoais no item
"Cadastro”. Se jd estiver cadastrado, basta preencher login e
senha,

f} Para submeter trabalhos, siga as demais instrugdes do proprio
sisterna.

Manuscritos enviados por correlo convencional, fax, e-mail ou
qualguer outra forma de envio nao serdo apreciados pelos
editores.

Apresentacao dos manuscritos

- Corpo do texto, ac longo do gual nda deve haver identificacéo
autoral nem institucional,

- Os manuscritos deverdo ser redigidos na nova ortografia e
digitados em processador de texto Ward for Wincows similar ou
superior a versao 93-2003, e fonte Aria/ 11, espaco entrelinhas
1,5, em folha formato A4. As folhas deverdo ser numeradas a
partir da pagina da rosto, que devera apresentar o nimero 1.

- Deve ser observada a extensao maxima para cada tipo de artigo.

Na preparo do original, deverdo ser observados os seguintes
itans, na folha de rosto:

a) Titulo e subtitulo do artigo (até duas linhas) no idioma de
origem e em inglés;

b) Nome de cada autor, por extenso, seguido por zfiliacdo
institucional. Nao abreviar os prenomes.

¢) Todos os dados da titulagdo e afiliagao deverao ser apre-
sentados por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicagoes dos enderecos completos das universidades as
quais estao vinculados todos os autores;

e) Indicacao de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitacao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletronico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de origem e em inglés):
o resumo nao deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espagos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
contetdo do artigo, devem ser de no maximo cinco. Para a
redacao e estllo do resumo, observar as orientagoes da NBR-
6028, da Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Versao reformulada por indicacao de parecerista: 2 versao
reformulada deverd ser encaminhada via site <https/wwwwpuc-
campinasedubr/periodicocentifico>. O(s) autor{es) devera(ao)
enviar apenas a ultima versao do trabalho. O texto do
artigo deverd empregar fonte colorida (cor azul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
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quais alteracdes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordincia quanto &s recomendacoes dos revisores, ofs)
autor(es) deverdo apresentar 05 argumentos que justificam sua
posicao. O titulo e o cédige do manuscrito deverao ser
especificados.

- Organizacéo do trabalho

O texto de todo trabalho submetido & publicagdo deverd ter
uma organizagao clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitern a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugao, métodos,
resultados, discussio e conclusao,

- llustracdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, guadros e figuras devem ser limitados a cinco no
conjunto & numerados consecutiva e independsntemente com
algarismos ardbicos, de acordo com a ardem de mencao dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicagao de sua localizacdo no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve. Os quadras e tabelas terao as bordas laterais
abertas.

Ofs) autor(es) se responsabilizaim) pela gualidade das figuras
(desenhos, ilustracdes, tabelas, quadros e graficos), gue deverao
ser elabaradas em tarmanhos de uma ou duas colunas (8 e 16cm,
respectivamente); ndo é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensao jpeg e resolucao
minima de 500 dpi.

Gréficos e desenhos deverda ser gerados em programas de de-
senho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop
56 5PSS v.10.0), acompanhados de seus parametros quan-
titativos, em forma de tabela e com nome de todas as variaveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo gue aparecerem no. texto
deverdo sef escritas com a primeira letra maidscula e
acormpanhadas do numero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem. Os locais sugeridos para insercao de figuras e tabelas
deverao ser indicados no texto. Os titulos deverao ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagbes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
0 método adotado ¢ autor e data

- Citacbes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
4 forma (Autor, data e pagina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor fica com apenas a letra inicial maitls-
culas (Autor, data, pagina). Com até trés linhas, as citagbes de-
vemn ficar entre aspas e sem itdlico, Com mais de trés linhas, as
citacoes devemn seguir o seguinte padrdo: recuo de 4cm na
margem, fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem itdlico.

Exemplo

0 ponto de referéncia de uma proposta pedagogica deve sera
transformacio da sociedade. “Esse  osentido bésico da expressao
pedagoaia histérico-critica. Seus pressupostos, portanto, 530 05
da concepcao dialética da histéria” (Saviani, 2008, p.93).
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- Citagbes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
colocar somente autor e ano. Se o sobrenome do autor estiver
fora da frase e entre parénteses ficara também em letra inicial
mailscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educagao especial tem
sido considerada como a educacio de pessoas com deficiéncia,
seja ela mental, auditiva, visual, motora, fisica, maltipla ou
decorrente de distirbios evasivos de desenvolvimento,

Historicamente, a educacao especial tem sido considerada como
a educacio de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual motora, fisica, mdltiplaou decorrente dedistdrbios evasivos
de desenvolvimento (Carvalho, 2000).

- Citagdes de diversos documentos de um mesmo autor
publicados no mesmo ano sao distinguidas pelo acréscimo de
letras mindsculas, em ordem alfabética, apds a data e sem
espacejamento,

Frigotto (2000a)
Frigotto (20000)

Os autores citados devem constar das referéncias listadas no
final do texto, em ordem alfabética, segundo as normas.

Referéncias: baseadas na NBR-6023/2002 da ABNT

As Referéncias serdo ordenadas alfabeticamente pelo
sobrenome do primeiro autor. Nas referéncias de até trés autores,
todas serdo citados, separados por ponto e virgula. Nas
referéncias com mais de trés autores, citar somente o primeiro
autor, sequido da expressao et al. Caso haja obras referenciadas
do mesmo autor, a entrada serd repetida, isto €, nao serd utilizado
o recurso do trace sublinear. A exatiddo das referéncias
constantes na listagem e a correta citagdo de seus dados no
texto sio de responsabilidade dol(s) autor(es) dos trabalhos.

A formatacao da lista de referéncias, ao final, devera faciliter a
tarefade revisio e deeditoracao; para tal, devem ser apresentadas
em ordem alfabética, em espago simples e com espago entre as
referéncias, tamanho de fonte 11, paragrafo justificado, sem
recun e sem deslocamento das margens.

A exatidio e a adequacao das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artige
sao de responsabilidade do autor, do mesmo modo que o
contelido dos trabalhos & de sua exclusiva respansabilidade.

Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientagao:
Livro

Saviani, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007,
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Capitulo de Livro

Dias Sobrinho, J. Avaliacédo educativa: producao de sentidos
com valor de formacao. In: Dias Sobrinho, J; Ristoffi, D.; Goergen,
P. (Orq.). Universidade e sociedade: perspectivas internacionais.
Sorocaba: Eduniso, 2008. p.169-182.

Artigo

Moronha, OM. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educagdo socio-comunitéria. Revista de Ciéncias
da Educagao, w8, n.14, p.59-129, 20086,

Material Eletrénico

Brzezinski, |. Politicas contemporaneas de formacgdo de profes-
sores para 0s anos iniciais do ensino fundamental. Educacdo e
Sociedade, v.29, n,105, p.113%-1166, 2008. Disponivel em: <httpy//
wwwscielobrs. Acesso em: 15 jun. 2009.

Tese

Real, G.CM. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliacdo no Brasil. 2007, Tese (Dou-

INSTRUCOES AOQS AUTORES

torado) - Faculdade de Educacéo, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2007,

Trabalho apresentado em Evento

Castanho, ME; Castanho, SEM. Contribuicio ao estudo da
histéria da didatica no Brasil. In: Reuniao Anual da Anped, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: Anped, 2008. v.1, p.1-18.

Documentos juridicos

Brasil. Ministério da Educacdo. Pardmetros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998,

Brasil. Lei n® 9,394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelecer as
diretrizes e bases da educagao nacional. Didrio Oficial da Unido,
23 dez. 1996. 5ecdo 1, p.207.

- Notas de rodapé, de cardter explicativo, deverao ser evitadas e
utilizadas apenas quando estritamente necessarias para a com-
preensao do texto, Deve-se usar numeracao consecutiva dentro do
texto. Alem disso, devermn estar em fonte 10, alinhadas a esquerda
e sempre na pégina em que foram mendionadas no texto.

A revista nao devolve os originais a ela submetidos e informa que
o conteudo dos trabalhos publicados é de inteira responsa-
bilidade de seus autores.

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educacao PUC-Campinas no endereco abaixo

Nucleo de Editoragao SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, krn 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades, 13086-900, Campinas, SP, Brasil

Fone/Fax: 55 (19) 3343-7401

E-maif. sbinuclecdeeditoracac@puc-campinas.edu.br
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INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

Objective and editorial policy

The aim of the Revista de Educacdo PUC-Campinas is to publish
the results of original research from the domestic and
international scientific communities and to always incentivize
debates on different Education concepts.

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by the Editorial Board of the Revista de
Educacdo PUC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this Journal.

The warks presented for publication cannot have been
published in printed or electronic media elsewhere. They may
not be submitted simultaneously to ather journals. The Journal
acceptsarticles written in English, Portuguese and Spanish in the
following categories:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevince of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. [t must contain no less than 3,500 words and no
mare than 5,000 words,

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography. It should contain a critical and compuaative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitations and scopes and suggest furtherstudies in that research
line. The word count should not excesd 6,000 wards. Each issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is 10 enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme, It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 60% coordinated articles, of different authors and
institutions, an a currently relevant theme, It should contain a
total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
ne more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Original articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.

The editorial process will only begin if the manuscripts meet the
requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors to correct the problems or include a
presentation letter or other documents before assessment of its
merit.

The manuscripts submitted when derived from studies involving
humans, are required to have been approved by the Research
Ethics Committee, as advocated in the guidelines and rules of
Resoelution 196/96, The authors should insert the scanned copy
ofthe deciaration of approval of the Research Ethics Committee.

Applicable copyright laws should be abserved when previously
published materials (texts, graphs, tables, figuras or any other
materials) are reproduced in the manuscript, including citation
of the original source,

Itis strongly recommended that the author(s) have their paper
reviewed by a professional linguist ortranslator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes orinappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even before assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript submission

All articles must be submitted in electronic format at the Portal of
Scientific Journals of PUC-Campinas at <http://www.puc-
campinas.edu.br/periodicodientifico, through the following steps:

al Access the site <http://www.puc-campinas.edu.br/
periodicocientifica>

b) Choose “Revista de Educagdo PUC-Campinas”.
¢) Click on *Access the Journal,
d) Once on the Journal's page, click on *Access.”

) If this is your first visit, fill cut your personal data in the item
“Farm”, If you have already joined, just pravide your login and
password.

f) To submit works, follow the instructions provided by the
system.

Manuscripts sent by regular mall, fax, e-mail or other means will
not be assessed by the editors.

Manuscript assessment

The manuscripts will be assessed by two ad fioc referees in the
field. If their apinions disagres, a third referes will he cansulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
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manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editorial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the intermnal operational criteria and
norms,

This Journal uses the double blind review system, that is, both
the referees and the authors and institutions involved will rermnain
anonymous to each other,

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript to another ad hoc referee,

Proof; A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proofl needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The authars or Institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
(doo), use Arial font size 11, 1,5 line spacing in Ad-size paper, The
pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.

- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subtitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

¢) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authars are affiliated;

e) Provide a full address for correspondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address,

Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more thar 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limited tofive, The abstract should be written as recommended
by NBR-6028 (Associagdo Brasileira de Normas Técnicas, ABNT).

- Reviewed version: send the copies of the reviewed version to
the site <www.puc-campinas.edu.br/periodicocientifico>. The
author(s) must send only the last version of the work. The
changes must be made using blue font or underlined. Please
include a letter to the editor confirming the interest in publishing

INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

the manuscript in this Journal and the changes made to the
manuscript. If there are disagreements between the referees’
recommendations, the author(s) must present arguments that
justify their position. Please include the title and code of the
manuscript,

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- Illustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should nat exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, according to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
lllustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
in one ortwo columns (8 and 16cm respectively). Thelandscape
format is notallowed. Images must be in jpeg format and have
a minimurm resolution of 500 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
editor (Microsoft Fxcel, CorelDraw X5, Adobe, Photoshop C56
SPSS V.10.0), accompanied by their quantitative parameters in
table format and variable names.

The words Figure, Table, Attachment etc., in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles short and include the study site and year.

- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only the first letter of the name of the author
(Author, date, page). If the citations are at most three lines long,
they should be in quotes. Do not use italic. If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10. Do not use quotes or italic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of society. Thisisthe basicsenseof the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.83).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author's last name
isout of the sentence and in parentheses, capitalize the first letter,
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Examples

For Carvaltho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple or due to evasive
developmental disorders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whether mental, hearing, visual, motor,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
(Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same year are distinguished by adding a small letter immediately
after the year and in alphabetical order

Examples

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have to be listed in the
references at the end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need to bein alphabetical arder according to the last
name of the first author, References with up to three authors must
include the names of all three separated by a semicolon. References
with more than three authors must mention only the first author
followed by the expression etal. If there are references to papers of
the same author, the entry needs to be repeatad, that is, do not use
the underline resource. The author(s) is/are responsible for the
precisenass of the references and their correct citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
alphabetical order, use single spacing between the lines, skip a
line after each reference, use font size 11, use justified paragraph
and do not indent or displace the margins,

The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentioned in the text of the article and also for the content of the
article.

Examples of the most common reference types

Book

Saviani, D. Historia das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.
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Book Chapter

Dias Sobrinho, J. Avaliagao educativa: produgao de sentidos
com valor de formagao. In: Dias Sobrinho, J; Ristoff, D; Goergen,
P. (Qrg.). Universidade e sociedade; perspectivas internacionais.
Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182,

Article

Noronha, OM. A praxis como categoria central para o enten-
dimento da educacdo socio-comunitdria. Revista de Cigncias
da Fducagdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Electronic material

Brzezinski, |, Politicas contemporaneas de formacio de pro-
fessores para os anos iniciais do ensino fundamental. Edu-
cagao e Sociedade, v.29, n.105, p.1139-11686, 2008. Disponivel
em: <http//www.scielobr=. Acesso em: 15 jun. 2009,

Thesis

Real, G.CM, A qualidade revelada na educagdo superior; im-
pactos da politica de avaliacdo no Brasil, 2007, Tese (Doutorado)
- Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo,
2007.

Work presented in a congress or other event

Castanho, M.E; Castanho, S.E.M. Contribuicae ao estudo da
histéria da didatica no Brasil. In: Reuniao Anual da Anped, 31,
2008, Caxambu. Angis... Rio de Janeiro; Anped, 2008. v.1, p.1-
-18,

Legal documents

Brasil. Ministério da Educacao. Pardmetros curriculares nacio-
nais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998,

Brasil. Lei n” 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional. Didrie Oficial da Unide,
23 dez. 1996. Secdo 1, p.207.

- Footnotes are used to explain something and should be
avoided, Their use is only allowed when they are critical for
understanding the text. Use consecutive numbering within the
text. Use font size 10, aligned to the left, and always in the same
page that they were mentioned in the text.

The Journal does not return the originals submitted for
assessment and the authors are fully responsible for the content
of the published papers.

All correspondence should be sent to Revista de Educacao PUC-Campinas at the address below
Nucleo de Editoracao 5Bl - Campus |
Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, Sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil
Fane/Fax: 55 (19) 3343-7401
E-mail: sbinucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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